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HOOFDSTUK I - I N L E I D I N G 
§ 1. CIJFERS IN HET ONDERWIJS 
Het geven van cijfers als waardering van gemaakt of overhoord werk, als 
uitdrukking van examenresultaten is - aldus GIELEN (48*) - een inter-
nationaal verbreid systeem, stammend uit de geest van de Aufklärung en 
uit die van Herbart, die kennis zagen als 'n kwantiteit, waarvan de meet-
baarheid vaststond 
De ontwikkeling van Renaissance tot rationalisme, uitmondend in de Ver-
lichting' der achttiende en negentiende eeuw, bracht — zo schrijft POSTHU-
MUS (92, pag. 26 e.v.) - de opvatting dat kennis aanwezig is 'in de vorm 
van door het geheugen bewaarde associatiereeksen'. Het is de periode van 
de 'Kennis is Macht'-theorie. Veelweterij wordt aangezien als 'algemene 
ontwikkeling'. Belading met 'geheugen-ballast' rekt het geheugen uit tot 
groter 'capaciteit'. En 'leren-denken' komt tot stand door 'hersengym-
nastiek', onafhankelijk van de eigen waarde der gehanteerde 'leerstof. 
Wij wijzen er overigens op dat - volgens PEETERS (87, pag. 159) - reeds 
vroeg een ereplaats was ingeruimd aan het geheugen. Al in het 'begin van 
de moderne tijd (ca. 1500-ca.l650)' was het geheugen 'de hoeder van alle 
kennis'; deze waardering voor het geheugen houdt, zo stelt Peeters, ener-
zijds verband met de nog doorwerkende invloeden van onderwijsmethoden 
uit de tijd vóór de boekdrukkunst en is anderzijds terug te voeren op de 
taalcultuur (eloquentia-ideaal) der Humanisten. 
Het onderwijs nu heeft in de vorige eeuw - aldus POSTHUMUS (92, pag. 33) 
— een tweeledige taak: oefening der eenvoudige eigenschappen door 
'gymnastiek', naast bijbrengen van kennis. De leerstof behoort 'zo volledig 
mogelijk te worden vastgesteld en medegedeeld, anderzijds zo nauwkeu-
rig mogelijk te worden opgenomen en bewaard. Het 'leerboekje' en het 
'leerboek' behoren enerzijds zo 'wetenschappelijk' mogelijk te worden sa-
mengesteld, in de zin van uittreksel der academische handboeken ('beknop-
te' leerboeken ontstaan door het wegschrappen van gedeelten van de meer 
uitvoerige werken); de leerlingen behoren, anderzijds, de inhoud zo vol-
ledig en zo letterlijk mogelijk over te brengen naar hun geheugen' (op. 
cit., pag. 33). Posthumus vervolgt: 'Het onderwijs bestaat uit: lessen vóór-
zeggen en aanhoren, lessen óp-zeggen en overhoren. De beste leerkracht is 
hij, die het beste 'orde-houdt' en 'uitlegt', en zo dwingt om zo verteerbaar 
* Zie de lijst van geraadpleegde literatuur. 
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gemaakt voedsel op te nemen. De beste leerling is hij die 'goed kan leren', 
wiens weergave van het geleerde het oorspronkelijke zo snel en zo volledig 
mogelijk nabij komt' (op. cit., pag. 33). 
Terzijde merken we op dat dezelfde klacht nog steeds bestaat. In een rap-
port over de Onderwijsvernieuwing (84) bijvoorbeeld lezen we dat het on-
derwijs te veel gericht is 'op het aanbrengen van kennis (...). Geestelijke 
zelfwerkzaamheid wordt in zeer onvoldoende mate bevorderd. Het eigen 
denken komt niet tot ontwikkeling, omdat te veel aandacht en tijd in be-
slag worden genomen door wat men een volledige behandeling der leerstof 
noemt.' (op. cit., pag. XV). IDENBURG (62, pag. 13) eist dan ook 'dat de 
materie van het weten wordt omgezet in de kracht van het weten.' 
Het is duidelijk dat men vanuit de geschetste gedachtengang (die kinderen 
ziet als lege flessen met onderling gelijke 'capaciteit', waarin men naar be-
lieven kennis kan gieten) kwam tot diverse consequenties. Wij noemen het 
klassikale systeem, de schriftelijke examens én... de cijfers. Als alle flessen 
een even wijde hals hebben, kunnen ze alle even snel gevuld worden en is 
een klassikaal systeem - met een uniforme lesurentabel - mogelijk. En 
als de ene hals wat nauwer is dan de andere dan is dat een kwestie van 
onwil: die hals moet zichzelf dan maar snel verwijden en anders gaat de 
fles maar op de vuilnisbelt. 
De veronderstelde eenvormigheid deed schriftelijke examens ontstaan - die 
overigens volgens ADAMS en TORGERSON (1, pag. 22) al meer dan tweedui-
zend jaar geleden in China gebruikt werden - en, als consequentie daarvan, 
de schoolcijfers. De relatie tussen schriftelijke examens en cijfers is duidelijk. 
Wie het gebruik van cijfers uitgevonden heeft, zegt GUNNING (55, pag. 
82), 'weet ik niet, ik vermoed echter, dat zij het eerst gebruikt zijn bij 
groóte examencommissiën', en in een voetnoot lezen we: 'Zeer waarschijn-
lijk stammen zij van... de Chinezen!' DOHSE (38, pag. 44) duidt als oor-
sprong van het cijfer de 'fünffache Stufung' van de belastingplichtigen door 
de Censor in het oude Rome. In de school treedt een toevoeging van — en 
dus indeling in - kwalificaties al vroeg op: 'In dem Benefizienzeugnis der 
Regensburger Sammlung vom März 1578 wird der Schüler als'bescheiden', 
'fleißig' und 'rechtschaffen' charakterisiert, während seine Leistungen in 
der lateinische Sprache und in der Musik als 'nicht mittelmäßig' gekenn-
zeichnet werden' (op. cit., pag. 45). Dohse wijst er daarbij op dat hier een 
onderscheid gemaakt wordt tussen de beoordeling van houding (gedrag) en 
prestaties. Ook maakt Dohse melding van het reeds in 1586 op Jezuïeten-
scholen heersende gebruik de beste prestaties te onderstrepen door 'die 
schmachvolle Demütigung der 'Besiegten' im Anschluß an die Preisvertei-
lung' (op. cit., pag. 48). Het eer- en schaamtegevoel wordt hierbij duidelijk 
bespeeld. Dat geschiedt ook in het Gymnasium van de Benedictijnen in Et-
zingen waar een reglement van 1781 voorschrijft 'für jede Klasse ein Buch 
der Ehre und ein Buch der Schande sowie eine Ehrenbank und eine (schwarz 
angestrichene, abseits stehende) Schand- und Strafbank' aan te schaffen. 
Op grond van de aantekeningen in deze boeken moet 'am Schluß des Se-
mesters bei der Klassifikation der Schüler der Rang' bepaald worden (op. 
cit., pag. 48). Volgens een verordening van het jaar 1772 moesten op de-
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zelfde school 'in den je am Schluß des Schuljahres anzulegenden Prädika-
tentabellen die Schüler der drei unteren Klassen nach den 3 Gesamtprä-
dikaten 'gut, mittelmäßig, schlecht' klassifiziert werden, um diejenigen, 
welche in der 'Syntax' unter 'mittelmäßig' herabgesunken waren, vom fer-
neren Studium ausschließen zu können' (op. cit., pag. 48). Dat de ontwik-
keling van het cijferstelsel al vroeg begonnen is blijkt ook uit de al vroeg 
optredende 'Klassenkataloge'. Dohse zegt daarvan: 'Ein solcher Klassen-
katalog mit Zensurenskala ist bereits in der Ratio studiorum der Societas 
Jesu vom Jahre 1599 nachweisbar. In den 'Regulae communes Professo-
ribus classium inferiorum' wird unter Ziffer 38 die Einrichtung eines al-
phabetischen Schülerkatalogs angeordnet, in dem die Klassifikationen 
('gradus') 'optimus', 'bonus', 'medioeris', 'dubius', 'retinendus', 'rejicien-
dus' anzuwenden sind. Diese 'notae' können auch durch Zahlen bezeichnet 
werden: 1, 2, 3, 4, 5, 6' (op. cit., pag. 49). 
In de vorige eeuw komt dan een ontwikkeling van de cijferschaal tot stand 
en worden in plaats van kwalificaties cijfers gebruikt. Een uitvoerige uit-
eenzetting hierover vindt men bijvoorbeeld bij DOHSE (38, pag. 49 e.v.) en 
GÖLLER (50, pag. 49 e.V.). 
POSTHUMUS (92, pag. 34) zegt ervan: 'De school-'cijfers', oorspronkelijk 
omschreven als afkortingen voor oordelen (slecht, voldoende, goed, uit-
muntend), voor welke afkortingen men dezelfde figuurtjes koos als voor de 
getallen der rekenkunde, worden behandeld als waren zij deze getallen. Na 
de verdeling en scheiding van de werkelijkheid in 'vakken' wordt de hou-
ding van het kind tegenover elk dier 'vakken' in een cijfer vastgelegd. 
Door optellen en 'middelen' van die cijfers, als waren zij getallen, ontstaat 
een uitkomst, die maatgevend wordt geacht voor het oordeel over de hou-
ding van het kind tegenover het geheel, en die bij de beslissing over zijn 
toekomst een grote rol speelt. De wijze waarop het cijferstelsel wordt ge-
bruikt, is rechtlijnige uitkomst van het rationalistische, analytische, atomi-
sche denken in zijn drang tot vervanging van qualiteiten door quantiteiten, 
en staat en valt daarmede.' 
In de vorige eeuw dus is het cijfer zijn zegetocht begonnen. BARTELS (2, 
pag. 112) deelt mede hoe in het bij Koninklijk Besluit van 10 maart 1870 
(S. 49) voor het eerst vastgestelde algemeen reglement voor de eindexamens 
der hogere burgerscholen het eindoordeel over de kennis der kandidaten in 
elk van de vijf afdelingen, waarover het examen zich uitstrekte, 'werd uit-
gedrukt door een der cijfers van 1 tot 10, waarvan 5 even voldoende was. 
Was aan een kandidaat voor elke der vijf afdelingen het cijfer 5 of hoger 
toegekend, dan werd hem het getuigschrift wegens voldoend afgelegd exa-
men uitgereikt.' GUNNING (55, pag. 83) deelt mede dat in zijn tijd op het 
gymnasium te Amsterdam nog geen cijfers gegeven werden, 'maar de prae-
dicaten goed, redelijk en slecht', REINSMA (94, pag. 236) citeert een ge-
deelte van het rapport van de hoofdinspecteur Wijnbeek over de Latijnse 
school te Den Bosch, die deze laatste in de periode 1832-1849 bezocht. 
Hierin lezen wij de aanbeveling van Wijnbeek 'op bepaalde tijden, b.v. om 
de drie maanden, aan de ouders of voogden der leerlingen eene nota van 
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ieders goede en kwade aanteekeningen te doen toekomen, teneinde dezen 
te meer belang in het gedrag en de vorderingen der hunnen stellen.' 
Geleidelijk derhalve heeft het cijfer zijn plaats gekregen in de Nederlandse 
schoolwereld. Zoals we eerder zagen werd in 1870 voor de H.B.S.-examens 
reeds het 10-tallig stelsel ingevoerd, al is er één duidelijk verschil met het 
ook thans nog vigerende (10-tallig) stelsel. Bij Koninklijk Besluit van 8 ju-
ni 1929 (S. 310) immers kreeg het cijfer 5, dat sinds de aanvang van de 
eindexamens van de H.B.S. 'even voldoende' had aangeduid, de betekenis 
'bijna voldoende', aldus BARTELS (2, pag. 126). DE GROOT (54, pag. 46) 
meent de oorzaak van deze wijziging te moeten zoeken in een - in die 
crisistijd - eerder gewenste verscherping dan verzwakking van de selectie 
op de scholen. De huidige betekenis van de in Nederland gebruikte cijfers 
is - bijvoorbeeld volgens het Koninklijk Besluit van 17 mei 1962 (S. 188, 
art. 16) —: 
1 = zeer slecht 6 = voldoende 
2 = slecht 7 = ruim voldoende 
3 = gering 8 = goed 
4 = onvoldoende 9 = zeer goed 
5 = bijna voldoende 10 = uitmuntend 
Het aantal in de verschillende landen gebruikte cijfersystemen is groot. 
GiELEN (48) deelt mede dat in Duitsland 'n 4-tallig, 'n 5-tallig, 'n 6-tallig 
en - vooral - het ons zo vertrouwde 10-tallig stelsel voorkomt. Uit WEI-
DiG (104, pag. 8/9) citeren we: 'Die Wertungsreihe (...) schwankte in 
Deutschland während der letzten Jahrzehnte mehrmals - zum Teil heftig 
und innerhalb kurzer Zeit - zwischen 20 und 4 ganzen Stufen. So wurde 
das Benotungssystem z. B. in Bayern, in den letzten 40 Jahren siebenmal 
geändert.' Thans is het zes-tallig stelsel voorgeschreven met de kwalifica-
ties: sehr gut, gut, befriedigend, ausreichend, mangelhaft, ungenügend, zo 
is bij GÖLLER (50, pag. 19) te lezen. 
In de Angelsaksiche landen wordt vaak een ander systeem van kwalifica-
ties gebruikt. Men onderscheidt: onvoldoende, voldoende, goed en zeer 
goed (of uitmuntend), aldus GIELEN (48). Volgens DOHSE (38, pag. 61) 
kent Engeland vier rapportkwalificaties, met een mogelijkheid tot differen-
tiëring door toevoeging van een plus- of minteken: A = goed, В = ge­
middeld, С = beneden het gemiddelde, D = zwak. Voor proefwerken 
wordt het 10-tallig stelsel gebruikt. 
BUTLER (6, pag. 397 e.v.) beschrijft uitvoerig de in de Verenigde Staten in 
zwang zijnde systemen: 
1. Percentages. Het behaalde puntentotaal wordt uitgedrukt per 100 be­
schikbare punten. 
2. Letters of symbolen. De letters (A, B, C, D, F) staan uiteindelijk tóch 
voor scores: A is de hoogste, F is de laagste kwalificatie. Daarbij blijken 
twee systemen gevolgd te worden: één, gebaseerd op het systeem der per-
centages (Butler geeft als voorbeeld: 0-69% geeft F, . . . , 93-100 % geeft 
A), en één, gebaseerd op een normale (Gauß-)verdeling. Waarschijnlijk is 
de belangrijkste bestaansgrond van dit systeem de opvatting dat 'no such 
fine distinctions as are implied in the percentage system are possible, espe-
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daily when the personal or subjective factors enter into the evaluation of 
pupils' achievement'. 
3. Klas-rangnummers. De leerlingen worden genummerd in een zodanige 
volgorde dat de leerling met de hoogste prestatie no. 1, de leerling met de 
op een-na-beste prestatie no. 2 krijgt, enz. 
4. Percentiel-rangnummers. De totale verzameling der scores wordt ver-
deeld in 5 groepen. Het rangnummer van de leerling wordt bepaald door 
de groep (1, 2, 3, 4 of 5) waarin hij valt. Als een leerling in de hoogste 
groep valt betekent dat dus dat 80% van de leerlingen een lager rangnum-
mer heeft. 
BUTLER (6, pag. 396) deelt mede dat in 81 % van de scholen letters of equi-
valente symbolen (zoals arabische of romeinse cijfers) gebruikt worden, in 
26% van de scholen percentages (óf alleen óf in combinatie met letters of 
symbolen), in 9% klas-rangnummers en in 3% percentiel-rangnummers. 
Volgens CHAMBERLAIN en KINDRED (33, pag. 374) is in sommige gevallen 
de schaal van 5 tot 3 letters ('standing for above average, average and 
below average') gereduceerd, in een aantal scholen zelfs tot 2 ('S' en 'LF 
voor: satisfactory resp. unsatisfactory). 
In Frankrijk is men nog lang aan het tientallig stelsel verknocht geweest. 
Het enige verschil met het onze was dat in Frankrijk het cijfer 5 nog de 
betekenis 'passable' bezit, aldus GIELEN (48). Bij overgang of eindexamens 
geldt een kandidaat als geslaagd als hij minstens 50% van het maximum 
bereikt. Volgens DOHSE (38, pag. 61) wordt thans een puntensysteem van 
0-20 gebruikt.* 
In Zwitserland bestaan regionaal grote verschillen: breuken, plus- en min-
tekens worden gebruikt; het tientallig stelsel komt voor, maar ook het stel-
sel van 1-20. Plaatselijk worden cijfers wel vervangen door vrije formule-
ringen. In Italië wordt het 10-tallig stelsel gebruikt. Denemarken kent een 
puntensysteem van 15 tot -16, waarbij dan nog breuken kunnen voorko-
men: 15, 14§, 14έ = uitmuntend; 14, Ш , Ш = zeer goed; 12, IOS, 
9i = goed; 8, 5è, 2§ = voldoende; 0 = twijfelachtig;-16 = onvoldoen-
de. In Noorwegen wordt schriftelijk gemaakt werk van 4 tot —3 geklassi-
ficeerd: 4 = uitmuntend, 3 = zeer goed, 2 = goed, 1 = voldoende, -2 
= twijfelachtig, -3 = onvoldoende. Mondelinge prestaties worden ge-
waardeerd met: zeer goed, goed, voldoende en onvoldoende. Breuken wor-
den vaak gebruikt. In Zweden geldt een schaal van 0 tot 3 respect, van 
С tot A, die evenwel door tussencijfers tot zeven mogelijkheden is uitge­
breid: С = 0 = volledig onvoldoende; Bc = 0,5 = niet volledig vol­
doende, В = 1 = voldoende. Ba = 1,5 = bevredigend (ruim voldoen­
de), AB = 2 = goed, а = 2,5 = zeer goed, А = 3 = uitmuntend. In 
de Sovjet-Unie vindt men slechts vijf, niet verder door kwalificaties aan te 
duiden cijfers: 1 is het laagste, 5 is het hoogste cijfer. Dit alles volgens 
DOHSE (38, pag. 61/62). 
* Dat er in Frankrijk t.a.v. de cijfergeving een ontwikkeling gaande is, blijkt ook uit JACK BRUG-
NOT en ALBERT PLENT: Information sur l'enseignement en France et en Europe. Paris, 1968, 
p. 134-139. 
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Tegelijk met de kwalificatie of het cijfer is ook het rapport ontstaan. Oor-
spronkelijk (in de 16e eeuw) is het rapport als 'Benifizienzeugnis' of 'Sti-
pendiatenzeugnis' - cfr. DOHSE (38, pag. 11/12) - een uitzondering, later 
ontwikkelt het zich tot 'Reifezeugnis' om 'die armen, auf Freitische und 
Stipendien angewiesene Schüler' aan een strenge controle te onderwer-
pen bij hun overgang naar de Universiteit (op. cit., pag. 14). In de 18e 
eeuw is er dan een tendens te bespeuren 'zur Allgemeinverbindlichkeit 
des Reifezeugnisses' (op. cit., pag. 15), tot het in de vorige eeuw algemeen 
geëist wordt (op. cit., pag. 16/17). Bij het verlaten van de school werd al 
rond 1600 een rapport verstrekt (op. cit., pag. 29), terwijl het op gezette 
tijden uit te brengen schoolrapport nog iets eerder blijkt te zijn voorgeko-
men (op. cit., pag. 31). 'Jährlich zwei öffentliche Prüfungen mit Prämien-
verteilung, rangmäßiger Numerierung und Versetzung finden sich bereits 
1560 in der Jesuitenschule' (op. cit., pag. 32). 
Wanneer we deze beknopte historie overzien is het duidelijk dat cijfers en 
rapporten samen - welhaast natuurnoodzakelijk - worden tot selectie-
middel in het starre systeem van ongedifferentieerd onderwijs voor alle 
vakken tesamen aan per jaar geformeerde vaste groepen (klassen). Het is, 
zo lezen wij in het eerder geciteerde rapport over de Onderwijsvernieu-
wing (84, pag. 79) vooral de 'financieele noodzakelijkheid, die in welhaast 
alle cultuurstaten er toe heeft geleid om het klassikale systeem in te voeren 
en te handhaven.' Deze situatie brengt mede de - al dan niet vermeende 
— noodzaak aan het einde van ieder jaar te beoordelen welke leerlingen 
het onderwijs in de voorafgaande klasse met voldoende vrucht gevolgd 
hebben, en dus (?) geschikt geacht kunnen worden voor het onderwijs in 
het volgende leerjaar. Deze beoordeling geschiedt aan de hand van een cij-
ferrapport betreffende de prestaties in de voorbije cursus. Zo functioneert 
het totaal der behaalde cijfers ieder jaar weer als selectiemiddel. 
Bij de boven — kort — geschetste bestaande toestand zijn diverse opmer-
kingen te maken. Wij doen dat in de volgende paragraaf, waarin wij voor-
eerst aan de orde stellen de vraag of de beoordeling van leerlingen inder-
daad door middel van cijfers moet gebeuren, en zo ja of dan nog iets méér 
moet geschieden én aan welke eisen deze cijfers dan moeten voldoen, mede 
gelet op de vigerende selectieprocedure. Daarna zullen wij nader ingaan op 
deze selectieprocedure en op het daarmede verband houdende probleem 
van het klassikale onderwijssysteem. 
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§ 2 . SUBJECTIEVE NORMEN VOOR OBJECTIEVE BESLISSINGEN 
Reeds lang stelt men zich de vraag of de in § 1 bedoelde continue beoor-
deling van leerlingen inderdaad geschieden moet door middel van cijfers. 
Al in 1901 stelde GUNNING (55, pag. 78) vast: 'Een rapport is dus uit den 
aard der zaak een bloot constateeren van het bestaande, een mededeeling, 
een objectieve wedergave', waarna hij - sprekende over rapportcijfers -
vervolgde: 'Maar wat ze moesten zijn en in onze oogen ook werkelijk zijn 
(...) dat zijn zij in de oogen der belanghebbenden nooit.' Zowel de leerlin-
gen als hun ouders 'zien er niet in een objectieve constateering van een 
feitelijken toestand, maar een uitdeeling van lof en blaam, een subjectieve 
uiting van genoegen of ongenoegen, weergevende de persoonlijke meening 
van den meester' (op. cit., pag. 78/79). 
Gunning stelt heel scherp: 'Het onmogelijke doel was: het opstellen van 
een kennisgeving aan de ouders, die een objectief beeld moest geven van 
den toestand, en het middel, waartoe men greep, waren: cijfers' (op. cit., 
pag. 82). Naast het bezwaar van de subjectiviteit is Gunnings voornaamste 
bezwaar tegen de cijfers dat men daardoor 'de leeraren bindt aan een zeer, 
zeer klein stel van adjectieven, die bovendien allen tot één categorie be-
hooren en eigenlijk alleen quantitatieve waarden uitdrukken, en die in de 
verste verte niet in staat zijn de veelvormigheid van het leven te omvatten, 
veel minder weer te geven' (op. cit., pag. 82/83). Gunning stelt: 'Mis-
schien is het niet te veel te zeggen, dat men in vele gevallen er meer den 
leeraar uit leert kennen dan den leerling' (op. cit., pag. 86) en hij besluit 
zijn requisitoir 'met den hartgrondigen wensch, dat die abominabele cij-
fers spoedig een plaats mogen krijgen in het paedagogische rariteitenmuse-
um' (op. cit., pag. 87/88). 
LANGEVELD (72, pag. 461) zegt het nog wat anders. Hoeveel leraren, zo 
vraagt hij zich af, slagen er in een cijfer te gebruiken voor één bepaald 
kenmerk van de prestatie? 'Men beoordeelt in één cijfer, vlijt, netheid, 
intelligentie, geheugen, spelling - ja wat niet al.' En hoeveel leraren hou-
den in het oog dat het cijfer niets anders is dan een rangnummer, in meest-
al slecht onderscheiden en gedefinieerde rijen van begrippen? 'Met dgl. 
rangnummers rekenkundige bewerkingen uitvoeren (b.v. een gemiddelde ne-
men!) is derhalve zinloos.' En hij vervolgt: 'Hoeveel leraren groeperen het 
te beoordelen werk inderdaad in tien klassen? (...) Wie mocht menen, dat 
men steeds over een objectief kriterium beschikt om uit te maken, wat nog 
voldoende mag heten en wat niet, vergist zich. Juist de zone 5 à 6 is onein-
dig gecompliceerd. Het einddiploma of de bevordering hangt wel eens aan 
volkomen subjectieve appreciaties van hetgeen in die zone geacht wordt te 
liggen.' Tenslotte wijst Langeveld nog op een andere duidelijke moeilijk-
heid in de praktijk: 'Hoeveel leraren geven hun cijfers inderdaad alleen 
voor het werk"? Zij geven 1, wanneer ze een kind op spieken betrappen of 
wanneer het z'n huiswerk verzuimde in te leveren. Ze geven 'waarschu-
wingscijfers'. Ze belonen en straffen met cijfers, schrikken er mee af en 
sporen er mee aan. Kortom: ze wekken er door henzelf onderschatte span-
ningen mee op, die т.п. in de puberteit hoogst ongewenst zijn.' 
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Ook STELLWAG (99, pag. 65) formuleert een aantal bezwaren tegen het 
cijfersysteem: 
- de leraar kan het cijfer /nwbruiken voor discipUne-uitoefening, om meer 
macht te kunnen uitoefenen; 
- als de interesse van de leerling in zijn prestatie alleen op het cijfer geba-
seerd is, worden alle werkelijk spontaan creatieve mogelijkheden uitgescha-
keld en zijn het secundaire motieven die het verloop beïnvloeden; 
- de emotionele waarde, die aan het cijfer verbonden is, kan aanleiding zijn 
tot het ontstaan van rivaliteit en concurrentiezucht. De leerling kan onder 
spanning komen te staan: 'van één punt kan mijn leven afhangen!' Ook de 
verhouding tussen docent en leerling kan zeer vertroebeld worden door de 
spanningen die door cijfers ontstaan. 
Stellwag acht het cijfer geen waarlijk objectief gegeven, en wel om twee 
redenen. Vooreerst geldt dat bij de correctie van een werk de latere exem-
plaren gemiddeld hogere cijfers krijgen dan de eerste; tijdens het corrigeren 
verandert de maatstaf van de leraar! (Onbewuste assimilatie van de maat-
staf aan het gemiddelde peil van het gemaakte werk.) Vervolgens zijn er nu 
eenmaal leraren die te hoog, andere die te laag cijferen. (Op. cit., pag. 
64/65.) 
STELLWAG (99, pag. 65 e.v.) noemt nog een aantal andere bezwaren tegen 
het vigerende cijfersysteem. Wij vatten deze in het volgende samen en voe-
gen er — ter completering — aan toe bezwaren, die ons in onze eigen prak-
tijk duidelijk werden tesamen met enige summiere literatuurverwijzingen: 
- het cijfer resulteert uit een beoordeling van werk, welke een vergelijken-
de beoordeling is. Er is geen objectief criterium om te beoordelen welk 
werk voldoende en welk werk onvoldoende is; men vergelijke ook POSTHU-
MUS (92, pag. 78 en pag. 80 e.V.); 
- er bestaan talrijke taktieken. Soms worden de cijfers 'gedrukt' (bijv. aan 
het begin van de cursus om aan te sporen tot een grotere inspanning, soms 
worden ze verhoogd (als bewijs van vertrouwen of ter aanmoediging) -
men vergelijke bijv. ook WEIDIG (104, pag. 57). Soms wordt een onvol-
doende gegeven als disciplinaire maatregel. Vaak hanteert men het princi-
pe niet meer dan één of twee punten omhoog of omlaag te gaan, ondanks 
de prestaties. Ten aanzien van het rapportcijfer aan het einde van het 
schooljaar handelt men verschillend: soms wordt dit mede bepaald door de 
voorafgaande rapportcijfers, soms uitsluitend door de geregistreerde presta-
ties van het laatste trimester. Er is de taktiek om voor verwante vakken een 
te grote spreiding van rapportcijfers bij dezelfde leerling te voorkomen; 
- er is de kwestie van de wisselwerking tussen klas en leraar, tussen leraar 
en collega's, tussen leraar en rector, welke invloed heeft op zijn maatsta-
ven en cijferstelling; 
- het rapportcijfer komt veelal tot stand mede uit cijfers behaald voor les-
beurten (die feitelijk niet voor een prestatie staan 'behalve voor vlijt en 
nog wat'); als repetities op de juiste wijze in het didactisch proces geïnte-
greerd zijn en dus de functie van hulpmiddel vervullen, dan is het onjuist 
het gemiddelde van deze repetitiecijfers te nemen als aanduiding van het 
prestatieniveau van de leerling. Repetities vormen dan een reeks herhalin-
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gen van de stof, waarbij de docent tot taak heeft bij iedere nieuwe herha-
ling het niveau omhoog te brengen. Als dit goed overwogen geschiedt en 
als de leerlingen wat betreft ijver, interesse etc. in de beste conditie verke-
ren, dan kunnen repetitiecijfers alleen maar stijgend zijn. Dan culmineren 
ze in het uiteindelijke prestatieniveau van de leerling, aldus Stellwag. 
Hoe oordeelt men nu over het cijfersysteem? Zoals we reeds zagen (cfr. 
pag. 13) wilde Gunning het afschaffen, LANGEVELD (72, pag. 461/462) 
spreekt zich niet uit: hij aanvaardt de cijfers als een gegeven, STELLWAG 
(99, pag. 74) aanvaardt het cijfer als 'een uiterst waardevol hulpmiddel bij 
het didactisch proces', DE GROOT (54, pag. 23 e.v.) weerlegt een aantal 
bezwaren tegen cijfers-in-het-algemeen en komt van daaruit op de proble-
men die hij als de meest ernstige ziet: het vraagstuk van de cesuur (op. 
cit., pag. 41) en dat van de continue selectie (op. cit., pag. 44 e.V.). 
De Groot veroordeelt niet het cijfersysteem in zich, maar wel het cijfersys-
teem als exponent van onze 'basisopvattingen over wat onderwijs eigenlijk 
is en moet zijn' (54, pag. 41). POSTHUMUS (92, pag. 82) stelt zeer direct: 
'De afgodendienst van het cijfer is kenmerkend voorbeeld van de toepas-
sing van natuurwetenschappelijke werkwijzen op levensterreinen die daar-
voor niet toegankelijk zijn.' Hij toont aan hoe de school steeds onder mid-
delmaat pleegt te verstaan: de middelste helft (op. cit., pag. 83) en hoe 'rek-
bare maatstaven worden gehanteerd' om 25 pet. der leerlingen ongeschikt te 
verklaren (op. cit., pag. 85). FURCK (43, pag. 116) wil op grond van het 
ontbreken van een objectieve maatstaf in de plaats van cijfers voor de af-
zonderlijke vakken beschrijvingen van het prestatieniveau, of tenminste 
dergelijke beschrijvingen ter aanvulling van het cijfer-gegeven. De meest 
ernstige verwijten concentreren zich rond de subjectiviteit van het cijfer. 
Men vergelijke naast de in het begin van deze paragraaf vermelde opmerkin-
gen van Gunning, Langeveld en Stcllwag bijvoorbeeld DOHSE (38, pag. 82 
e.V.), GiELEN (49, pag. 82), GÖLLER (50, pag. 19 e.v.), DE GROOT (54, pag. 
85 e.v.), LiETZMANN (74, pag. 46 e.V.), SANDBERGEN (97) en WEIDIG (104, 
pag. 11 e.V.). 
DOHSE (38, pag. 93) stelt na een uitgebreid literatuuronderzoek: 'Zeugnis 
und Zensur werden einerseits als Gefahrenquelle für die Bildungsarbeit an-
gesehen, andererseits setzt sich immer mehr die Meinung durch, dass Zeug-
nis und Zensur für gewisse Schädigungen zu Unrecht verantwortlich ge-
macht werden.' 
Stellen we op grond hiervan de pedagogische en psychologische bezwaren 
tegen het cijfer ter zijde, dan kunnen de resterende bezwaren als volgt sa-
mengevat worden: 
a. in één cijfer wil men meerdere kenmerken uitdrukken; 
b. het cijfer is subjectief bepaald, en direct afhankelijk van de docent; de 
objectieve maatstaf ontbreekt. 
Met GÖLLER (50, pag. 90 e.v.) zouden wij er dan ook voor willen pleiten 
het cijfer te zuiveren, door het de oorspronkelijk bedoelde 'objectieve we-
dergave' van het prestatieniveau van de leerling ('reine Leistungsnote') op-
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nieuw - en nu strikt - te laten zijn. Daarbij stellen we met DOHSE (38, 
pag. 128) de eis van een 'Normierung der Leistungsforderung'; dat bete-
kent dat het subjectieve in de beoordeling volstrekt uitgeschakeld moet 
worden. 
Deze hele problematiek rond het cijfer hangt nauw samen met de proble-
matiek van de school zelf. In het rapport 'Onderwijsvernieuwing' (84, pag. 
14) wordt gesteld dat de geest van het onderwijs gericht moet zijn 'op op-
wekking tot zelfstandig denken en werken, tot zelftucht en persoonlijk ver-
antwoordelijkheidsbesef, als ook op aankweeken van een sterk gemeen-
schapsgevoel en van belangstelling in de vraagstukken van het maatschap-
pelijk leven.' 
IDENBURG (60, pag. 11 en 64, pag. 530) stelt: 'In een ideale opvoedings-
situatie staat de docent niet aan de kant van de gegeven orde maar van het 
wordende leven. Opvoeding is niet in de eerste plaats het inwijden van de 
opvoedeling in een gereedliggende situatie, zodat hij haar meest geslaagde 
produkt is, die het best is aangepast. Opvoeding is veeleer de vorming van 
mensen, die in hun wezen niet volledig door de omgeving bepaald en be-
paalbaar zijn maar die in staat blijken tot een zekere mate van zelfbepa-
ling.' 
OTTAWAY (86, pag. 9) drukt het zo uit: 'One of the tasks of education is to 
hand on the cultural values and behaviour patterns of the society to its 
young and potential members. By this means society achieves a basis social 
conformity, and ensures that its traditional modes of life are preserved. 
This has been called the conservative function of education. But a modem 
society also needs critical and creative individuals, able to make new in-
ventions and discoveries, and willing to initiate social change. To provide 
for change is the creative function of education.' 
MUSGROVE (82, pag. 142) eist van onze scholen: 'They must be a bridge 
into the world' en MUSGRAVE (81, pag. 124) stelt zeer gedetailleerd als 
'social functions of education': 
'(i.) The transmission of the culture of the society; here the need is basically 
the conservative one of passing on the main patterns of society through 
the schools. 
(ii.) The provision of innovators; someone must initiate the social change 
that is necessary for a society to survive under modem conditions. Such 
change may be technical, political or even artistic. 
(iii.) The political function; this may be looked at in two ways. There is 
firstly the need to provide political leaders at all levels of a democratic 
society and, secondly, there is the demand that education should help to 
preserve the present system of government by ensuring loyalty to it. 
(iv.) The function of social selection; the educational system is central to 
the process by which the more able are sorted out of the population as a 
whole. 
(v.) The economic function; here the need is that all levels of the labour 
force should be provided with the quantity and quality of educated man-
power required under the current technical conditions.' 
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Samenvattend stellen wij met GIELEN (49, pag. 102) als specifiek doel van 
de school 'op haar wijze het kind wegwijs te maken in de wereld waarin 
het leeft, en zoveel mogelijk, in de wereld waarin het zal komen te leven.' 
In deze situatie zal de school prestaties moeten blijven vragen en deze ook 
moeten meten, GIELEN (op. cit., pag. 82) stelt: 'Toch mág iedere school 
prestaties vragen. Toch is het goed dat ouders belangstelling daarvoor heb-
ben. En ook is het juist, dat deze op school en maatschappelijk worden ge-
honoreerd.' Van de andere kant echter is er de taak van de opvoeder, zo-
als Idenburg die kort schetste (zie boven). Elders stelt IDENBURG (62, pag. 
17): 'In de huidige constellatie is het (...) de taak der school de op-de-
prestatie-gerichte kennis te plaatsen in het maatschappelijk kader, waarin 
zij zal worden gebruikt. Immers het gevaar, tevens het gevaar van onze 
cultuur, is dat de technische vaardigheden en de prestatie het een en al 
worden. Dan overweldigt de werker de mens.' De 'niet-meetbare kennis 
voor het humane in het kind' is dikwijls van veel groter gewicht dan de 
meetbare, aldus GIELEN (49, pag. 82). DOHSE (38, pag. 128) constateert 
een 'Antinomie zwischen der sozialen Wesensbestimmtheit des Schulzeug-
nisses und den pädagogischen Belangen der Schule.' Men vergelijke ook 
GIELEN (49, pag. 82). 
Wij menen dan ook het cijfer - maar dan het cijfer, uitdrukkend de zui-
vere prestatie - te moeten handhaven. Het geeft duidelijke informatie, die 
door velen - en met name door de ouders - gewenst wordt, zoals BUTLER 
(6, pag. 375) aangeeft. Wij zouden het cijfer dan niet - althans niet in 
strikte zin - willen zien als pedagogisch hulpmiddel zoals bijv. GÖLLER 
(50, pag. 136) wil. Juist dan zouden de eerder samengevatte bezwaren -
terecht - herleven! 
Dit - objectief vastgestelde - cijfer mag dan het enige zijn dat bepalend 
is voor het rapportd/'/er. Al het overige dat de school - en naar boven 
bleek op goede gronden - aan ouders en/of leerling zou willen of moeten 
mededelen, zou een plaats moeten vinden in een 'woord-rapport', zoals 
reeds door GUNNING (55, pag. 90) voorgesteld werd.* 
Men mag hopen dat op deze wijze 'die Überwertigkeit der fertigen Leis-
tung', waarvan DOHSE (38, pag. 76) spreekt, voorgoed tot het verleden be-
hoort en dat 'de bijzondere betekenis van de persoon van de leerling' -
cfr. GIELEN (49, pag. 82) - aldus meer aandacht krijgt. 
De objectieve meting van de prestaties, die bepalend is voor het vast te 
stellen cijfer, waarbij het subjectieve in de beoordeling volstrekt uitgescha-
keld is, is slechts mogelijk met behulp van wat men Objectieve studietoet-
sen' noemt. Hieronder willen we met SANDBERGEN (97, pag. 14) verstaan: 
'Een aantal onafhankelijke items (vragen) in meerkeuzevomi die een stuk 
leerstof bestrijken en waarvan de resulterende numerieke score het presta-
tieniveau van een leerling op dat stuk leerstof weergeeft.' Liever zouden 
wij overigens willen spreken van 'geobjectiveerde niveautoetsen' om aan te 
geven dat er slechts sprake is van objectivering door vergelijking (wij ko-
• Een voorbeeld van een dergelijk woordrapport vindt men in de recente publicatie: LAWRENCE 
GREEN: Parents and Teachers. London, 1968, p. 38-53. 
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men hierop terug) en van een bepaling van het prestatiemVeau van de leer-
ling, hetgeen meer precies omschrijft wat bepaald wordt dan het - zo va-
ge - begrip 'studie', dat voor ons méér inhoudt dan de zuivere prestatie. 
(Het is de resultante van het - eerder geschetste - tweeledige streven van 
het onderwijs). Naast deze geobjectiveerde niveautoetsen zullen lesbeurten, 
proefwerken, repetities e.d. blijven bestaan als pedagogisch en didactisch 
hulpmiddel. Men kan ze waarderen door middel van kwalificaties (A, B, 
C,...) óf cijfers, welke - nu ze geen invloed meer hebben op het cijfer-
rapport, wél op het woordrapport — niet meer de 'daemonen met dreigende 
vuisten' van LANGEVELD (72, pag. 461) zijn. 
Het is verheugend dat in Nederland het belang van geobjectiveerde niveau-
toetsen, mede door de 'provocerende' publicatie van DE GROOT (54, pag. V), 
meer algemeen wordt ingezien, zoals blijkt uit de oprichting van de Stich-
ting Centraal Instituut voor toetsontwikkeling (C.I.TO.). Het C.I.T.O. 
stelt zich tot doel 'het bevorderen van de objectieve beoordeling, in het 
bijzonder door de ontwikkeling van school- en studietoetsen van de kennis, 
inzicht en vaardigheden die leerlingen en studenten verworven hebben' (80, 
pag. 10). DE GROOT (54, pag. 39) onderscheidt twee zaken die de leraar 
bij zijn cijfergeving apart moet kunnen rechtvaardigen: de relatieve waar-
dering ('Waarom heeft Jan een punt minder dan Piet gekregen?') en de 
absolute waardering ('Waarom is dit onvoldoende?'). 
Het is duidelijk dat het probleem van de absolute waardering het moeilijk-
ste is. Er zal vooreerst een helder inzicht moeten bestaan in de per vak op 
verschillende momenten te stellen minimumeisen, en dat is geen eenvou-
dige zaak. Ze hangt direct samen met moeilijke zaken als operationalise-
ring van onderwijsdoelen en leerplan. En zover zijn we - in Nederland al-
thans - nog niet. Het goede is echter niet de vijand van het betere! Het 
lijkt ons niet onmogelijk thans reeds te komen tot een doorsnede - met alle 
onvolkomenheden van dien - van wat 'de leraren' als minimumeisen zou-
den willen stellen. En voorlopig zouden we met deze doorsnede kunnen 
gaan werken, tot de research ons een betere inventarisatie van minimum-
eisen levert. Hierin ligt ook de reden waarom wij boven spraken over ob-
jectivering door vergelijking en waarom wij de voorkeur geven aan de term 
'geobjectiveerde niveautoetsen'. 
De beoordelingsnormen van de toets dienen dan in ieder geval te voldoen 
aan de eis dat een leerling dan en slechts dan een voldoende cijfer krijgt 
als hij voor 100% aan deze minimumeisen voldoet. Het is uiteraard zo dat 
de toets pas dan 'geobjectiveerd' mag heten als de maatstaf geijkt is aan 
een zó groot aantal leerlingen, dat de gemiddelde prestatie als representa-
tief voor de totale groep van alle leerlingen beschouwd mag worden. Aldus 
is de juistheid van de absolute waardering redelijk verzekerd. De relatieve 
waardering is ongetwijfeld juist, omdat immers 'alle beoordelingsfouten 
door de objectieve procedure principieel zijn uitgeschakeld', aldus SAND-
BERGEN (97, pag. 19). 
Van de vele argumenten die bijvoorbeeld GRAS (51, pag. 128/129) en DE 
KLERK (71) geven vóór het gebruik van 'objectieve studietoetsen' noemen 
wij: 
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a. de evaluatie is onafhankelijk van de beoordelaar en in zoverre objectief; 
b. objectieve studietoetsen bieden de mogelijkheid tot een systematische 
foutenanalyse, waardoor een beter inzicht verkregen kan worden in het ef­
fect van het onderwijs; 
с zij bieden de mogelijkheid bevorderings- en exameneisen constant te 
houden, ook bij verschil in plaats en tijd (Klas 2 van school A in jaar X 
to.v. klas 2 van school В in jaar Y); 
d. ontwikkeling van studietoetsen leidt tot ontwikkeling en uitvoering van 
onderwijskundig onderzoek (vergelijking van methodes, concretisering en 
operationalisering van onderwijsdoelen etc). 
De kritiek tégen het gebruik van objectieve studietoetsen concentreert zich 
op punten als: de studietoetsmethode is alleen bruikbaar voor het toetsen 
van feitenkennis; studietoetsen stellen minder hoge eisen aan de leerling; 
de studiegewoonten van de leerlingen worden nadelig beïnvloed, omdat de 
nadruk bij de studietoetsen meer ligt op het herkennen dan op het naden-
ken; de scores zijn weinigzeggend vanwege de kans goed te raden, aldus 
SANDBERGEN (97, pag. 23/24). Hij wijst evenwel deze kritiek volstrekt van 
de hand, al geeft hij toe dat - uiteraard - niet alle onderwijsdoelstellin-
gen met studietoetsen geëvalueerd kunnen worden (op. cit., pag. 24/25). 
LiETZMANN (74, pag. 47) formuleerde de te volgen methode scherp: 'Die 
Leistungen sollen mit eindeutig gegebenen Maßstäben mit angebbarer 
Meßgenauigkeit objectiv, d.h. unabhängig von der Person des Messenden 
und unabhängig von dem Zeitpunkt der Messung, festgestellt werden.' Ge-
centraliseerde proefwerken worden dan door hem afgewezen omdat proef-
werken 'niemals ein Konformes Abbild der wirklichen Leistungsfähigkeit' 
geven, en bovendien 'das Verfahren der Leistungsübung mechanisieren' en 
daardoor schadelijk werken. Merkwaardigerwijs evenwel is dan niet zijn 
conclusie: geen proefwerken meer, doch: 'Sie sind (...) ein notwendiges 
Übel und sollten auf diejenigen Fälle beschränkt bleiben, wo sie unerläß-
lich sind' (op. cit., pag. 47). En dan komt enige bladzijden verder zijn eis: 
'Die Zensurenverteilung hat sich nach der Gaußschen Kurve zu richten' 
(op cit., pag. 55), waarop we nog terugkomen op pag. 104. 
VAN DEN ENDE (40, pag. 83/84) dacht ook al in de richting van studie-
toetsen, maar verwierp deze, omdat ze de school te veel aan banden zou-
den leggen en omdat er dan geen ruimte meer zou zijn voor een nieuwe 
opzet of een experiment. De vraag is evenwel of de school ruimte behoeft 
in de sfeer van de formele kennisoverdracht. Wij menen dat voor de school 
véél belangrijker is de vrijheid deze 'kennis te plaatsen in het maatschap-
pelijk kader, waarin zij zal worden gebruikt' - cfr. IDENBURG (62, pag. 17). 
En van de andere kant benaderd: worden - t.g.v. het gebruik van buiten 
de school zelf ontstane toetsen - niet de eerder geschetste feitelijke anti-
pedagogische tegenstellingen tussen prestatieprincipe en opvoedingsrelatie 
- cfr. GiELEN (49, pag. 82) - niet tot een antinomische verhouding? 
Over het grootste bezwaar dat wij koesteren tegen het functionerende sys-
teem van subjectieve cijfergeving spraken we nog nauwelijks. Aan het ein-
de van ieder schooljaar toch wordt op basis van deze - zo subjectief tot 
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stand gekomen rapportcijfers - beslist over het al dan niet bevorderen 
van een leerling. Iedere school die zichzelf respecteert heeft hiervoor 
haar regels. Soms is het systeem de eenvoud zelve: zonder te letten op de 
vakken wordt het aantal vijven geteld (een vier telt soms voor twee vijven, 
soms voor anderhalve vijf, enz.); op de andere cijfers wordt niet gelet: al-
leen de onvoldoenden zijn belangrijk; heeft de leerling dan meer dan een 
bepaald aantal (soms 4, soms 3è, soms 4i) vijven, dan wordt hij niet be-
vorderd, in het andere geval wel. Soms ook is het systeem wat meer ver-
fijnd: naast tekortpunten voor onvoldoendes worden compensatiepunten 
voor cijfers hoger dan 6 in rekening gebracht; veelal wordt rekening ge-
houden met het vak waarvoor de onvoldoende of het hogere cijfer behaald 
werd, met concentraties van onvoldoendes enz. Ook hier bestaat dan weer 
een sleutel die bepaalt met hoeveel tekortpunten men nog net wel en met 
hoeveel men net niet meer bevorderd kan worden. 
Hoe men ook handelt, al is het nog zo zorgvuldig, het bezwaar blijft dat 
Objectieve' beslissingen genomen worden op basis van cijfers, welke tot 
stand gekomen zijn volgens subjectieve normen. Er is geen school die eerst 
de Objectieve docent' met het Objectieve cijfer' invoert, en daarna alle 
reële docenten en hun cijfers hieraan relateert. 
Ook dit bezwaar tegen het vigerende systeem vervalt in de voorgestelde 
conceptie. Juist met het oog op een rechtvaardige selectieprocedure is het 
een dwingende noodzaak te beschikken over objectieve niveautoetsen. Juist 
in de selectieprocedure speelt het cijfer zijn vaak te verfoeien grote rol. 
Na dit alles blijft een ander - vaker geuit - bezwaar: een leerling kan ver-
oordeeld worden een heel jaar over te doen voor alle vakken, op grond 
van onvoldoende cijfers voor enkele vakken. Daarbij komt de vraag of de 
bevordering een beoordeling moet inhouden van de verwerking van de in 
het voorafgaande leerjaar aangeboden leerstof (door middel van de gege-
ven cijfers!) of een prognose moet zijn voor de resultaten in het volgende 
leerjaar. Hoe moet men dus handelen met de zogenaamde aflopende vak-
ken? En is het juist - wat vaak zonder meer verondersteld wordt - dat de 
prestatie-cijfers van het verleden een prognose voor de toekomst inhou-
den? Met alle voorzichtigheid toch meldt VAN DE GRIEND (52, pag. 50) 
dat hij uit een ingesteld onderzoek niet de indruk kreeg 'dat het onvol-
doende of voldoende zijn van rapportcijfers veel voorspellende betekenis 
heeft wat betreft hetzelfde criterium in het volgende leerjaar'. Tenslotte is 
het zo dat de eerder bedoelde Objectieve beslissingen' slechts Objectief' 
zijn binnen het kader van één school; ziet men naar de totaliteit van alle 
scholen dan zijn de binnen één school gehanteerde 'bevorderingsnormen' 
uiteraard bijzonder subjectief. 
Het probleem van het doubleren is een ernstig probleem. Jaarlijks wordt 
25% van de v.h.m.o.-leerlingen hiertoe veroordeeld. 'Das bedeutet' zegt 
GÖLLER (50, pag. 120) van de doubleur, 'daß er auch den Stoff aller ande-
ren Fächer zu wiederholen hat, den er ausreichend oder besser meisterte. 
Das kann vorteilhaft sein für die Festigung und weitere Einübung von 
Kenntnissen und Fertigkeiten. Es mag auch das Selbstgefühl des Schülers 
und seine Leistungsbereitschaft heben, wenn er, der zuvor meist in allen 
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Fächern höchstens Mittelmäßiges leistete, in manchen Fächern nun her-
vortreten kann mit dem schon im Vorjahr Gelernten. - Oft beobachtet 
man aber auch die entgegengesetzte Wirkung: Der Schüler langweilt sich, 
wenn er Bekanntes hört, bildet sich ein, das altes schon zu beherrschen, 
läßt den Unterricht passiv über sich ergehen und schneidet dann am Ende 
wieder mäßig ab, weil ihm die Spannung des Problems und das Interesse 
am Neuen fehlte.' 
CHAMBERLAIN en KINDRED (33, pag. 349) vestigen de aandacht op een ra-
dicale oplossing van het vraagstuk van het doubleren, 'continuous promo-
tion' genoemd. Zij verstaan daaronder 'the advancing of pupils at regular 
periods to the next higher grade regardless of their achievement in class 
work.' 
Ook in het al eerder geciteerde rapport 'Onderwijsvernieuwing' (84, pag. 
81/82) wordt het probleem onderkend: 'Voor hen, die het tempo van de 
klasse niet kunnen volgen, kan de schoolorganisatie bij het klassikale sys-
teem niet anders bieden dan de gelegenheid om te 'doubleren'. Slechts het 
individueele onderwijs kent het 'zitten blijven' niet. Daar het echter on-
mogelijk is het klassikale systeem geheel door het individueele te vervan-
gen, zal men - teneinde doubleeren te voorkomen - er naar moeten stre-
ven een onderwijsmethode te volgen, die zooveel mogelijk individueel is. 
(...) Een afdoend middel zou zijn om leerlingen, die een of meer vakken 
niet kunnen bijhouden, daarvan in de volgende klasse vrij te stellen. (...) 
Op eenige particuliere scholen in het buitenland past men een in menig op-
zicht aantrekkelijke methode toe, die in het kort hierop neerkomt, dat de 
hoofdvakken gelijktijdig in drie verschillende tempo's worden onderwezen, 
als het ware op drie loopende banden, die zich met verschUlende snel-
heid naast elkaar bewegen. Een leerling, op grond van een speciaal onder-
zoek voor een bepaald vak b.v. op band 2 geplaatst, kan voor een ander 
hetzij op den snelleren band 1 of op den langzameren band 3 worden ge-
zet. Bij gebleken wenschelijkheid kunnen hierin steeds veranderingen wor-
den gebracht. De geringe overschakelingsbezwaren ondervangt men door 
eenig individueel onderwijs. Het klassikaal verband is hier dus veel losser 
en het overgangsprobleem valt weg.' 
STELLWAG (100, pag. 290) dacht blijkbaar ook in deze richting. 'Kan de 
differentiëring binnen de Middelbare school geleidelijk plaats vinden, dan 
vallen er veel moeilijkheden weg'. Even verder deelt zij mede dat men 
'thans' zoekt in de richting van een uitwerking van de Lyceumgedachte tot 
één Algemene Schoolgemeenschap: 'In deze schoolgemeenschappen, uit-
eindelijk misschien: Een Algemene Schoolgemeenschap, die zijn zorgen uit-
strekt over de totale jeugd van 4 tot 18 jaar, zou men elk kind gelegenheid 
moeten bieden zich naar zijn kunnen en kennen naar eigen tempo te ont-
plooien, en hem zo goed mogelijk voorbereiden op zijn mens-zijn in de sa-
menleving.' (op. cit., pag. 296). 
Het eerder geuite bezwaar tegen het een heel jaar over doen voor alle 
vakken, op grond van onvoldoende cijfers voor enkele vakken is inherent 
aan het klassikale systeem. En dat kan niet verdwijnen op grond van de fi-
nanciële onmogelijkheid (cfr. het einde van § 1), hoezeer DAALDERS logé 
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het ook 'een gruwel' vindt (34, pag. 51). De nieuwe Wet op het Voortge-
zet Onderwijs biedt echter naast de al eerder bestaande mogelijkheid een 
takensysteem te hanteren, duidelijk andere mogelijkheden tot een grotere 
individualisering: individuele begeleiding via de studielessen én vorming 
van niveaugroepen per vak. Juist het systeem van keuzevakken voor het 
eindexamen maakt het mogelijk in de onderbouw een leerhng voor ver-
schillende vakken op verschillend niveau te laten werken, zoals bedoeld in 
het boven geciteerde rapport 'Onderwijsvernieuwing'. Zo is het mogelijk 
óók de door Chamberlain en Kindred bedoelde 'continuous promotion' te 
verwezenlijken: de leerling kan steeds doorgaan per vak, eventueel op een 
ander niveau. Men vergelijke ook de publicatie 'Opening van zaken 2' (85, 
pag. 25 e.V.). En juist een scholengemeenschap zal in dit opzicht optimale 
mogelijkheden kunnen aanbieden. 
Wellicht dient dit alles dan gecompleteerd te worden door invoering van 
selectievrije perioden - zoals geschetst door DE GROOT (54, pag. 212 e.v.) 
- met als mogelijke selectiedrempels: het einde van het brugjaar, het ein-
de van het derde leerjaar en het eindexamen. 
§ 3. НЕТ BELANG VAN EMPIRISCHE STUDIES OVER ONDERWIJS 
De felle maatschappijcrisis waarin wij thans verkeren - cfr. VERHAAK (103, 
pag. 15) - heeft ook het onderwijs niet onberoerd gelaten. Juist in het on­
derwijs wordt het vervallen van traditionele en gezagsargumenten sterk 
ervaren. Juist op het onderwijs concentreert zich de kritische belangstelling 
van maatschappij en jeugdige. De vaste burcht van al wat zeker en goed 
was wankelt op zijn grondvesten. 
Zo schetsten wij in de vorige paragraaf bijvoorbeeld uitvoerig de bestaan­
de bezwaren tegen het in ons onderwijs vigerende cijfer- en bevorderings­
systeem. Het starre systeem, het keurslijf, waarin de jeugdige geperst 
wordt, blijkt steeds duidelijker een effectiviteit en een rendement te bezit­
ten, welke door de maatschappij als niet-bevredigend ervaren worden. Dit 
alles roept vele vragen op die een empirisch antwoord behoeven. 
Met VAiSEY (102, pag. 15 e.v.) constateren wij dat het onderwijs uit de 
traditionele maatschappelijke sector uitgetreden is en overgaat naar de we­
tenschappelijke, technische sector. Disciplines als de psychologie en de so­
ciologie op de eerste plaats, maar ook de geschiedenis en de antropologie 
oefenen een belangrijke invloed uit op onze opvattingen over het onder­
wijs; zij veroorzaken veranderingen, die zich 'met een verbazingwekkende 
snelheid' voltrekken en van grote betekenis zijn. 
Het is dan ook niet te verwonderen dat juist vanuit het onderwijs grote be­
hoefte bestaat aan de door VERHAAK (103, pag. 18) bedoelde praktische 
pedagogiek, welke onder meer tot taak heeft 'door planifikatie van opvoe­
ding en onderwijs een basis te leggen voor een doelmatige inrichting van 
opvoeding en onderwijs met het oog op de taak van de jeugd in de toe­
komst' (op. cit., pag. 19). En met name bestaat er behoefte aan de peda­
gogische research. Nog te weinig is in Nederland gedaan aan werkelijke pe­
dagogische research, aldus BRUS (5, pag. 26 e.v.), waarvan de vraagstel­
ling pedagogisch - voor de prakticus of de theoreticus - relevant is (op. 
cit., pag. 29). In pedagogische kringen - zo stelt BRUS (op. cit., pag. 30) 
- staat men nog steeds onwennig en huiverig tegenover empirisch onder­
zoek: 'Men is niet voldoende op de hoogte van de onderzoekstechniek en 
komt er niet toe met het minutieuze geduldswerk werkelijk een begin te 
maken.' Het is duidelijk dat deze pedagogische research binnen het kader 
van de praktische pedagogiek in voortdurende dialoog tot de fundamentele 
pedagogiek moet staan, maar ook tot de pedagogische praktijk. Dan en 
slechts dan ontstaat een discipline die bevruchtend naar beide zijden wer­
ken kan en — van de andere kant - vanuit beide aanrakingsvlakken de 
nodige impulsen ontvangt. De pedagogiek dient kennis te nemen van de re­
sultaten van de pedagogische research. Uiteraard is het dan aan haar in 
een meer speculatief denken tot een uitspraak te komen over de uiteinde-
lijke pedagogische zin, aldus BRUS (op. cit., pag. 32). Of - zoals LANGE-
VELD (73) het stelt - : 'Pädagogik ohne Empirie ist genau so wertlos wie 
empirische Forschung ohne pädagogische Theorienbildung.' 
De onderwijsresearch is dan dat deel van de pedagogische research dat spe-
cifiek gericht is op het onderwijs en het onderwijzen. Hieraan - wij stel-
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den het eerder - bestaat grote behoefte. En niet alleen binnen de totali-
teit van het Nederlandse onderwijs, maar ook binnen het kader van één 
school. Het is van belang bij voortduring door middel van onderzoek een 
bezinning op de eigen situatie, op effectiviteit en rendement mogelijk te 
maken. Telkens weer opnieuw zullen schoolleiders en docenten zich moe-
ten afvragen of hun school haar taak op de juiste wijze vervult en of ver-
beteringen mogelijk zijn. De gegevens voor deze bezinning zullen moeten 
worden aangedragen door de algemene onderwijsresearch én door het eigen 
onderzoek aan de eigen school, hetwelk men gemeenlijk aanduidt met de 
term 'action research'. 
Juist vanuit de kritiek van de maatschappij op het inefficiënt geachte on-
derwijs dus én vanuit de grote behoefte, levend in onderwijskringen, komt 
deze onderwijsresearch thans geleidelijk op gang. Problemen van organisa-
tie, methoden en programma's, problemen met betrekking tot de leraar, 
de discipline, de controle van het rendement zijn met het probleem van de 
oriëntatie van de school zaken die voortdurend aan de orde komen in de 
praktische pedagogiek, zoals PLANCHARD (91, pag. 75 e.v.) opmerkt. Sinds 
enkele jaren functioneert in Nederland de Stichting voor onderzoek van 
het onderwijs, bedoeld om onderzoek met betrekking tot het onderwijs te 
bevorderen. 'Het streven zal (...) steeds moeten zijn om het antwoord te 
helpen vinden op concrete noden', aldus IDENBURG (61, pag. 7). Dat is een 
zware taak, niet alleen omdat onderzoekers op dit terrein dun gezaaid zijn, 
maar ook omdat het voor onderzoek vereiste instrumentarium onvoldoen-
de ontwikkeld is. 'Er zijn veelzijdiger en exactere methoden van waarne-
ming en toetsing nodig, die de onderzoeker in staat stellen om het veld van 
onderzoek te verkennen en te analyseren, dan ons thans ten dienste staan, 
en meer fundamentele theoretische kennis om het waargenomene te begrij-
pen en te verklaren', merkt Idenburg op (op. cit., pag. 8). 
De vaker gedane verwijzing naar het menselijke karakter van de relatie 
tussen docent en leerling, waarbij het artistieke, resp. intuïtieve aspekt zo 
centraal gesteld wordt, dat een zakelijke analyse van het onderwijs onmo-
gelijk geacht wordt, is volgens VAN GELDER (47, pag. 49) in het geheel niet 
in overeenstemming met de werkelijkheid. 
Concluderend menen wij dan ook te mogen stellen dat onderwijsresearch, 
hoe onvolkomen deze thans ook nog functioneert, een zinvolle bezigheid 
is, waaraan grote behoefte bestaat. Met BRUS (5, pag. 30) waarschuwen 
wij er evenwel voor de mogelijkheden en beperktheden van het empirisch 
werk voor ogen te houden en niet te vervallen 'in uitersten van miskenning 
en overschatting'. Of om met MAYER (78, pag. 14) te spreken: 'If ever all 
is known that can be known about the schools, there will remain a large 
element of mystery'. 
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§ 4 . VRAAGSTELLING EN WERKWIJZE 
Deze studie tracht langs empirische weg een bijdrage te leveren tot het to-
taal van beschikbare relevante gegevens over onderwijs, door een cijferma-
tige analyse van een aantal exact meetbare 'onderwijsresultaten' van één 
school uit de sector van het v.h.m.o. Wij hopen hiermede tevens een bij-
drage te leveren tot vorming van een instrumentarium, hanteerbaar voor 
action research per school. 
Tot voorwerp van ons onderzoek kozen wij de H.B.S. van het Bisschoppe-
lijk College te Roermond. Wij kennen deze school uit eigen ervaring en dat 
leek ons een noodzakelijke voorwaarde, omdat óók bij een cijfermatige 
analyse de onderzoeker over voldoende achtergrond-informatie dient te 
beschikken, wil hij niet het gevaar lopen foutieve conclusies te trekken uit 
het voorhanden zijnde materiaal. In de periode waarover dit onderzoek 
zich uitstrekt, bestond bedoeld College uit twee v.h.m.o.-scholen voor jon-
gens: een gymnasium en een H.B.S. (met 5-jarige cursus, omvattende de 
afdelingen A en B), beide zelfstandige scholen, zonder enig gemeenschap-
pelijk leerjaar. Daarnaast was aan dit College verbonden een zgn. voorbe-
reidende klas, ressorterende onder de sector lager onderwijs. Een klein ge-
deelte van de leerlingen (± 150) was intern, de overige leerlingen waren 
extern. Het totaal aantal leerlingen (van gymnasium en H.B.S. tesamen) 
bedroeg in het schooljaar 1950/51: 544, in het schooljaar 1963/64: 1448; 
daarvan bevonden zich in deze schooljaren op de H.B.S. resp. 314 en 
1020 leerlingen. 
Deze - op het eerste gezicht enorme - groei roept vele vragen op. Voor-
eerst willen wij nagaan of deze groei inderdaad relatief groot is. Het refe-
rentiekader dat beschikbaar is, is dat van het totale v.h.m.o. voor jongens 
in Nederland (II - § 1). De invloed van de grootte van de generatiegroe-
pen uitschakelend gaan wij vervolgens na of de geconstateerde groei tevens 
een toename van de relatieve deelname en belangstelling inhoudt, en of er 
verschillen dienaangaande zijn tussen de (totale) Nederlandse en de Mid-
denlimburgse situatie. We specificeren dit nader door te differentiëren 
naar woongemeente der ouders en naar sociaal milieu (II - § 2). 
Is op deze wijze eenmaal een situatieschets tot stand gekomen dan vragen 
wij ons af hoe de betreffende school deze groei verwerkt heeft. Daartoe 
zullen wij generatie- en totale (interne) rendementen bepalen en deze 
vergelijken met de landelijke gegevens (III - § 1 en 3). Speciale aandacht 
zullen wij wijden aan de doubleurs van de eerste klas (III - § 2) en aan 
de verhouding van het aantal behaalde A- en B-diploma's (III - § 4 en 7). 
Uiteraard betrekken wij hierbij ook de jaarlijkse selectie. Wij zullen deze 
voor de diverse leerjaren (ΙΠ - § 5) én voor het eindexamen (III - § 6) 
vergelijken met de landelijke resultaten. Dit alles zullen wij doen voor een 
periode van 14 schooljaren, aanvangend met het schooljaar 1950/51 en 
eindigend met het schooljaar 1963/64. Het verloop van een en ander in de 
tijd is een bijzonder belangrijk en interessant aspekt van het onderzoek. 
Om ondanks de grote groei van de school ten aanzien van het bevorderen 
van leerlingen in gelijksoortige gevallen gelijksoortige beslissingen te kun-
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nen nemen werd invoering van een 'normensysteem' door schoolleiding en 
docenten noodzakelijk geacht. Is publikatie van een dergelijk systeem op 
zichzelf al wellicht interessant (cfr. I - § 2) omdat zulks tot nu toe -
voorzover ons bekend - nog nooit gebeurde, de uitgevoerde analyse van 
de invloed van dit systeem (III - § 8) is dat ongetwijfeld. 
Zoals reeds eerder betoogd (cfr. I - § 1 en 2) is het cijfer op een school 
een uitermate belangrijke zaak. Gelet op de in hoofdstuk III uitgevoerde 
berekeningen, die alle op de een of andere wijze samenhangen met het in-
terne rendement, leek het ons - in het kader van deze analyse - noodza-
kelijk eindexamencijfers en rapportcijfers - in totaal 72.117 cijfers! - aan 
een nadere studie te onderwerpen, ze onderling te vergelijken, ze evenzo te 
vergelijken met beschikbare andere gegevens en een en ander — waar mo-
gelijk - in verband te brengen met de in hoofdstuk III gevonden resulta-
ten. Na een inleidend overzicht van het verzamelde materiaal (IV - § 1) en 
een vergelijking van de cijfers van het eindrapport met die van het kerst-
en paasrapport (IV - § 2) beschouwen we dan allereerst de eindexamen-
cijfers (IV - § 3) en geven we vervolgens een overzicht van het totaal der 
verzamelde eindrapportcijfers (IV - § 4), waarna we deze laatste nader be-
schouwen en analyseren per periode van enkele jaren (IV - § 5), per klas 
(IV - § 6), per vak (IV - § 7) en per docent (IV - § 8). 
In een slothoofdstuk (V) zullen wij tenslotte enkele afsluitende conclusies 
formuleren. Conclusies, die toekomstige handelwijzen binnen en ten aan-
zien van het onderwijs mede zouden moeten bepalen. 
Steeds weer opnieuw hebben wij er naar gestreefd technieken te gebruiken 
die vooreerst voldoende objectief en exact zijn, maar die vervolgens ook 
eenvoudig hanteerbaar zijn ten behoeve van de action research op de af-
zonderlijke scholen. Juist uit de behoefte van schoolleiding en docenten van 
het Bisschoppelijk College te Roermond aan een dergelijk onderzoek is 
deze studie in eerste aanzet voortgekomen. Wij hopen dan ook door de 
uitgevoerde analyse niet alleen bij te dragen tot de onderwijsresearch in 
Nederland, maar ook tot een start van een verantwoorde action research 
op de afzonderlijke scholen. 
Juist het gedetailleerde beeld van één school, dat wij in deze studie zullen 
schetsen is van belang. De statistische gegevens omtrent het deelnamepa-
troon - naar verschillende facetten - en het rendement, welke bijvoor-
beeld uit onderzoekingen van het C.B.S. (7 t /m 32), van BROUWER (4) of 
MATTHUSSEN (76) bekend zijn, worden nauwelijks met andere relevante ge-
gevens in verband gebracht en onvolledig in hun onderlinge samenhang ge-
geven. Bovendien hebben ze dan ook nog betrekking op het landelijk to-
taal of op een grote deelverzameling. Daar komt nog bij dat overeenkom-
stige gedetailleerde gegevens - zoals bijvoorbeeld over het cijferbeleid, de 
basis van de beslissingen die tot een bepaald rendement leiden - ontbre-
ken. Het beeld van de landelijke school derhalve, dat we kennen, is zeer 
onvolledig. En het beeld van de individuele school ontbreekt vrijwel. De 
weinige onderzoekingen welke - bijvoorbeeld door VAN DEN ENDE(40), 
VAN DEN GRIEND (52) en PI ETERS EN (90) - over individuele scholen ge-
publiceerd werden, bevatten een zeer beperkte hoeveelheid gegevens. En 
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wil men zich een beeld vormen van het functioneren van 'de school', dan 
zal naast het beeld van de landelijke school, het beeld van een representa-
tief aantal individuele scholen bekend moeten zijn, om enig inzicht te ge-
ven in de mogelijke variaties in het totale patroon. 
Deze empirische studie van één school kan derhalve inderdaad een bij-
drage leveren tot opvulling van deze leemte en daardoor tot vergroting van 
het totaal van beschikbare relevante gegevens over onderwijs. 
HOOFDSTUK II - DE G R O E I 
§ 1 . ENKELE LANDELIJKE GEGEVENS 
De groei van het v.h.m.o. in de loop van de laatste jaren blijkt direct al 
uit de aantallen leerlingen wier eerste toelating tot het v.h.m.o. er een was 
tot de eerste klas. 
Om het effect van de toename van het geboortencijfer uit te sluiten, wordt 
de zogenaamde deelnemingscoëfficiënt gedefinieerd. Hieronder verstaat 
men het totaal aantal leerlingen dat voor het eerst tot de eerste klasse van 
het v.h.m.o. werd toegelaten, betrokken op de voor toelating tot het 
v.h.m.o. in aanmerking komende leeftijdsklasse der bevolking (de gemid-
delde generatie der 12- en 13-jarigen). Wij zullen deze deelnemingscoëf-
ficiënten geven per 1000. In formule krijgt men dan: 
aantal toegelatenen tot leerjaar 1 \ h m о 
deelnemingscoefficient = . . , . ,„ , . , Χ 1000 
gemiddelde grootte generaue 12/13-jangen 
Uit gegevens van het C.B.S. (9: Staat 1; 26: Tabel 5; 27: Tabel 5; 8) volgt: 



































































Voor ons doel is slechts de ontwikkeling bij de jongens belangrijk. Wij zul­
len ons dan ook in het navolgende beperken tot de uit de tabel volgende 
conclusies voor deze groep leerlingen. Wij merken dan op: 
1. Het absolute aantal voor het eerst tot de eerste klas toegelaten jongens 
steeg van 9.963 (in 1950/51) tot 20.722 ön 1963/64), dat betekent een 
stijging van 108% ten opzichte van het in 1950/51 toegelaten aantal. Dat 
is dus méér dan een verdubbeling. 
2. De deelnemingscoëfficiënt voor jongens steeg aanzienlijk, nl. van 119 
(in 1950/51) tot 184 (in 1963/64). 
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Om deze stijging nader te analyseren bezien we de deelnemingscoëfficiën-
ten naar sociaal-economische structuur van de woongemeenten van de 
ouders. Het C.B.S. (9: Staat 4) geeft daarvoor: 
TABEL 2 Landelijke deelnemingscoefficienten voor jongens naar de sociaal-economische structuur 




















Er is een geringe afwijking tussen de in tabel 2 en in tabel 1 gegeven deel-
nemingscoëfficiënt voor jongens voor het schooljaar 1960/61 (resp. 168 
en 171). In tabel 2 werd namelijk uitgegaan van het aantal in 'n bepaald 
schooljaar vóór de teldatum (16 sept.) toegelaten leerlingen. In tabel 1 
werd evenwel uitgegaan van dit aantal vermeerderd met de in het vorige 
schooljaar ná de teldatum toegelaten leerlingen. De in tabel 2 gegeven 
deelnemingscoëfficiënt voor 1960/61 is dan ook lager dan die uit tabel 1 
voor dat jaar. 
Verstaan we onder het stijgingspercentage de stijging van de deelnemings-
coëfficiënt, uitgedrukt in procenten van de oorspronkelijke deelnemings-
coëfficiënt, dan vinden we voor het schooljaar 1960/61 ten opzichte van 
het schooljaar 1952/53 de volgende stijgingspercentages: 
Platteland + 59 Vo 
Industnesteden + 33 Vo 
Verzorgende Centra + 16 "It 
Totaal + 34 % 
Hieruit blijkt dat vooral het platteland bijgedragen heeft tot de geconsta-
teerde stijging van de deelnemingscoëfficiënt, MATTHIJSSEN (76, bijlage C) 
toonde reeds voor het katholieke volksdeel aan hoezeer de aanwezigheid 
van een school in de gemeente zelf of in de nabijheid daarvan de deelname 
aan het middelbaar onderwijs bevorderde. Dit blijkt overigens ook duide-
lijk uit de KASKI-nota over het katholiek v.h.m.o. te Zwolle (83, pag. 
13/14). Het ligt voor de hand te veronderstellen dat dit niet een exclusief 
katholieke wetmatigheid is. De oorzaak van het geconstateerde verschijn-
sel zouden wij dan ook allereerst in de uitbouw van de apparatuur willen 
zoeken. 

























De gegevens omtrent het aantal scholen voor v.h.m.o. werden ontleend 
aan de departementale publicaties (46). Uit tabel 3 blijkt op de eerste 
plaats inderdaad een toename van het aantal scholen, zodat de eerder ver-
onderstelde invloed van de apparatuur op de deelnemingscoëfficiënt inder-
daad aanwezig blijkt. Op de tweede plaats blijkt echter ook dat de uit-
bouw van de apparatuur slechts een gedeelte van de stijging van de deel-
nemingscoëfficiënt kan verklaren. Nu zou men kunnen menen, dat de vor-
ming van dependances - naast de stichting van nieuwe scholen met name 
van belang voor het platteland - het restant van de stijging kan verklaren. 
We krijgen evenwel slechts een geringe correctie. Een steekproef leerde 
dat in het schooljaar 1963/64 van 210 scholen er 15 een dependance had-
den. Voor 462 scholen zouden dat er dan 33 zijn. Zou men nu het aantal 
dependances in het schooljaar 1950/51 verwaarlozen, dan nog zou het in-
dexcijfer voor het aantal scholen + dependances in 1963/64 (op basis 
van 1950/51 = 100) slechts 139 zijn. 
Het blijft dus zo dat we moeten stellen dat de uitbreiding van het scholen-
apparaat slechts een gedeeltelijke verklaring van de gesignaleerde stijging 
van de deelneming kan geven. Van de overige factoren die van invloed 
geweest zijn menen wij te mogen noemen: 
a. de evolutie van de samenleving; in de huidige meer geïndustrialiseerde 
samenleving worden nu eenmaal hogere eisen gesteld dan vroeger het ge-
val was. IDENBURG (62, pag. 5 e.v.) wees er reeds op hoe de zich aankon-
digende 'maatschappij der diensten' de behoefte aan intellectuele scholing 
stimuleert. Ook OTTA WAY (86, pag. 118) is deze mening toegedaan: 'There 
is every reason to believe that the social demand for a longer education 
will continue to increase.' 
Daarbij komt dat de grotere welvaart deelname aan het arbeidsproces op 
jeugdige leeftijd minder noodzakelijk maakt; er zullen dan ook meer ou-
ders zijn die het aandurven — onder opschorting van direct rendement — te 
kiezen voor het werken op lange termijn. Men vergelijke PERQUIN (89, 
pag. 110 e.V.). De behoeften van de maatschappij met een hoge graad van 
economische ontwikkeUng, van de 'welvaartsstaat' derhalve, én de grotere 
mogelijkheden die deze samenleving biedt maken dat er een directe samen-
hang bestaat tussen onderwijs en welvaart, zoals IDENBURG (63) demon-
streerde, OTTA WAY (86, pag. 118) wijst in dezelfde richting: 'A greater ap-
preciation of the value of a longer education is spreading throughout all 
levels of society.' Een en ander hoeft evenwel niet te betekenen dat de de-
mocratisering van het v.h.m.o. daardoor veel groter zal worden. Daarbij 
immers spelen andere factoren een rol, zoals VAN HEEK e.a. (56, pag. 300 
e.v.) opmerken. Van belang is het er daarbij op te wijzen dat er slechts ge-
ringe reserves aan parate schoolgeschiktheid voor het v.h.m.o. aanwezig 
zijn (op. cit., pag. 150/151). 
b. de ontsluiting van het platteland door de sinds 1950 - enkele jaren na 
het einde van de tweede wereldoorlog - aanzienlijk verbeterde mogelijk-
heden van vervoer voor leerlingen (trein- en busdiensten, naast bromfiet-
sen, ja, zelfs auto's!). 
с de verlenging van de leerplicht in 1950. 
30 
De genoemde factoren veroorzaken op hun beurt een grotere gewenning 
aan het v.h.m.o. als mogelijke vorm van voortgezet onderwijs, welke ge-
wenning op haar beurt ook weer een verhoogde deelname - met name ook 
vanuit de lagere sociale milieus - zou kunnen hebben geïnduceerd. 
Beschouwen we in verband hiermee de deelneming naar het sociale milieu 
der leerlingen. Het C.B.S. (9, Staat 13 en 15) geeft hiervoor: 
TABEL 4 Voor het eeret tot de eerste klasse van het ν h m o. toegelaten jongens naar sociaal milieu 
Relatieve deelname 
1 Hoger 
2 Middelbaar (totaal) 
a gesalaneerden 
b zelfstandigen 
3 Lager (totaal) 



























































Hieruit blijkt dat het aandeel van het lagere sociale milieu in het tijdvak 
1949-1960 een weinig toegenomen is, namelijk met 2%. Dit ging gepaard 
met een gelijke teruggang van het aandeel van het middelbare sociale mi­
lieu. Het aandeel van het hogere milieu bleef constant. Bij de eerder ge­
constateerde stijging van de deelnemingscoëfficiënt betekent dit dat het 
aandeel van het lagere sociale milieu in deze stijging inderdaad ietwat gro-
ter geweest is dan het aandeel van de andere milieus. 
De groei van het v.h.m.o. is nog op een andere wijze te demonstreren, na-
melijk door de belangstellingscoèfficiënten te berekenen. Onder de belang-
stellingscoëfficiënt voor het v.h.m.o. (of een bepaalde soort v.h.m.o.) ver-
staat men het totaal aantal leerlingen op het v.h.m.o. (of een bepaalde 
soort v.h.m.o.) aanwezig, betrokken op het totaal aantal leerlingen der la-
gere scholen, 6 jaren eerder. Wij zullen deze belangstellingscoèfficiënten 
geven per 1000. In formule knjgen we dan: 
aantal 11 ν h m o (of bepaalde soort ν h m о ) 
belangstellingscoefficient = — — ; , , ; г χ lOOO 
totaal aantal 11 op 1 s , 6 jaren eerder 
Het lijkt gewenst belangstellingscoëfficiënten te berekenen naast de al eer-
der gegeven deelnemingscoëfficiënten, niet alleen met het oog op de in § 2 
aanwezige gegevens, maar ook omdat deelnemingscoëfficiënten slechts iets 
vertellen over de toelating, terwijl belangstellingscoëfficiënten betrekking 
hebben op de aanwezigheid, waarbij dus de selectie van het v.h.m.o. van 
invloed is. 
Uit gegevens van het C.B.S. (23: Tabel 3; 24: Tabel 3; 25: Tabel 3; 26: Ta-
bel 3; 27: Tabel 3; 10: Tabel 1) zijn landelijke belangstellingscoëfficiënten 
voor een aantal schooljaren te berekenen: 
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1 Inclusief 5342 leerlingen op niet-aangewezen Klein-Seminaria. 
2 Inclusief 3460 leerlingen op niet-aangewezen Klein-Seminaria. 
3 Zonder de leerlingen van de niet-aangewezen Klein-Seminaria zou dit 91 zijn. 
4 Zonder de leerlingen van de niet-aangewezen Klein-Seminaria zou dit 119 zijn. 
Hierbij dient het volgende opgemerkt te worden: 
1. De in de afdeling Gymnasium van de Lycea aanwezige jongens werden 
geteld bij de jongens van de categoriale gymnasia. 
2. De in de afdeling H.B.S. van de Lycea aanwezige jongens werden ge-
voegd bij de jongens van de zelfstandige H.B.S.-en. 
3. De in de onderbouw van de Lycea aanwezige jongens werden over Gym-
nasium en H.B.S. verdeeld naar evenredigheid van de op de Lycea in de 
bovenbouw respectievelijk op Gymnasium en H.B.S. aanwezige jongens. 
4. Het aantal jongens aanwezig bij het gewoon lager onderwijs verkregen 
wij door rechtstreekse informatie van het C.B.S. 
Uit tabel 5 blijkt óók de sterke groei. In het tijdvak 1959/60 tot en met 
1963/64 steeg de deelnemingscoëfficiënt voor jongens (zie tabel 1) van 167 
tot 184, dus met 10%, de belangstellingscoëfficiënt voor jongens steeg van 
131 tot 150, dus met 15%. Dat dit laatste niet een toevallig voor deze pe-
riode optredend, doch integendeel een continu verschijnsel is, moge blijken 























De belangstelling steeg dus voortdurend sterker dan de deelneming. Hier-
voor zijn twee mogelijke oorzaken aan te wijzen: 
1. Een vergrote relatieve bijdrage van de 'instroom' tot de totale v.h.m.o.-
populatie. (Onder 'instroom' verstaan wij het geheel der leerlingen wier 
eerste toelating tot het v.h.m.o. was een toelating tot een hogere dan de 
eerste klas.) 
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Dat dit een belangrijke oorzaak voor een sterker stijgen van de belangstel-
lingscoëfficiënt is moge blijken uit het feit dat het aantal tot het v.h.m.o. 
toegelaten u.l.o.-verlaters met diploma, uitgedrukt in procenten van het to-
tale in de eerste drie klassen van het v.h.m.o. aanwezige aantal leerlingen 
volgens VAN HEEK (56, pag. 29) in de periode 1961-1964 steeg van 1,9 tot 
3,5%. 
2. Een mogelijke stijging van de gemiddelde verblijfsduur bij het v.h.m.o., 
d.w.z. een stijging van het aantal jaren dat een leerling - al dan niet suc-
cesvol - op de middelbare school doorbrengt. Daarvoor zouden dan - in 
principe - drie mogelijke oorzaken aan te wijzen zijn: 
- a. een verhoging van het percentage niet-bevorderde leerlingen; 
- b. een verschuiving van de deelname van de leerlingen naar een langduri-
ger opleiding (gymnasium); 
- с een zonder meer groter 'uithoudingsvermogen'. 
ad a BROUWER (4, pag. 15) geeft voor de schooljaren 1920/21 t/m 1928/ 
29 voor de H.B.S.-en met 5-jarige cursus voor de niet-bevorderde leerlin­
gen percentages variërend van 19,3 tot 23,5; thans bedraagt dit percentage 
ongeveer 27 (cfr. tabel 34). 
Toch kan hierin niet de verklaring van de eerder aangegeven mogelijke 
stijging van de gemiddelde verblijfsduur schuilen. Dit blijkt al uit de rich-
ting die tabel 54 aangeeft: voor de schooljaren 1949/50, 1955/56 en 
1958/59 werd op de zelfstandige H.B.S.-en niet bevorderd resp. 27, 26 en 
28% der mannelijke leerlingen. Nog duidelijker is dit wanneer we het to-
tale v.h.m.o. beschouwen. Hiervoor geldt - weer voor de mannelijke leer-
lingen - voor dezelfde jaren dat resp. 25, 25 en 26% niet bevorderd werd 
(14, tabel 7), terwijl (blijkens 28, tabel 13) dit percentage voor het school-
jaar 1963/64 weer 25 was. 
ad b Ook een verschuiving van de deelname van leerlingen naar een lang-
duriger opleiding (gymnasium) kan niet de oorzaak zijn. In het schooljaar 
1959/60 bijvoorbeeld bedroeg het aantal op gymnasia of gymnasium-af de-
lingen van lycea aanwezige jongens evenals in het schooljaar 1963/64 juist 
26% van het totale aantal op het v.h.m.o. aanwezige jongens (cfr. tabel 5). 
Concluderend moeten we dus stellen: als er een stijging is van de gemiddel-
de verblijfsduur bij het v.h.m.o. dan vindt deze zijn oorzaak in een groter 
'uithoudingsvermogen'. Omdat (cfr. ad a) de percentages niet-bevorderde 
leerlingen in het beschouwde tijdvak vrijwel constant waren moet dan ook 
het bereikte gemiddeld effect (cfr. tabel 33) hoger zijn. 
Dat we de onder 2 genoemde oorzaak niet zonder meer terzijde mogen 
schuiven moge blijken uit een vergelijking van deelnemings- en belangstel-
lingscoëfficiënten voor de jongens van gymnasia en gymnasium-afdelingen 
van lycea. Hier immers zal zich de instroom vanuit het ulo niet of nauwe-
lijks doen voelen. De tot het eerste leerjaar van lycea toegelaten leerlingen 
verdeelden we over Gymnasium en H.B.S. naar evenredigheid van de op 
de lycea in de bovenbouw respectievelijk op Gymnasium en H.B.S. aan-
wezige jongens. Uit C.B.S.-gegevens (23, tabel 3 en 5; 24, tabel 3 en 5; 
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25, tabel 3 en 5; 26, tabel 3 en 5; 27, tabel 3 en 5) en uit onze tabellen 

































Hieruit blijkt dat inderdaad de onder 2 genoemde oorzaak mede van in-
vloed kan zijn op het constateerde verschijnsel van een grotere stijging van 
de belangstellingscoëfficiënt dan uit de stijging van de deelnemingscoëffici-
ent zou volgen. 
Het zou ons dan ook niet verwonderen als een nieuw onderzoek naar de 
schoolloopbaan van de leerlingen (generatiestatistiek), analoog aan het 
C.B.S.-onderzoek van de generatie 1949 (14) zou uitwijzen dat thans de 
gemiddelde verblijfsduur (maar dan ook het gemiddelde effect) hoger ligt. 
Tenslotte willen we nog de in tabel 5 gegeven landelijke belangstellingsco-
efficiënten differentiëren naar de sociaal-economische structuur van de 
woongemeenten der ouders. Dit is gewenst in verband met de in § 2 aan-
wezige gegevens. Een en ander is mogelijk door gebruik te maken van de 
in tabel 2 verzamelde deelnemingscoëfficiënten. 
TABEL 8 Landelijke belangsteUingscoëfficiënten voor jongens naar de sociaal-economische struc-









































Bij de berekeningen voor het schooljaar 1952/53 moest gebruik gemaakt 
worden van het gegeven voor dat schooljaar in tabel 2. 
Bij de berekeningen voor het schooljaar 1957/58 kon gebruik gemaakt 
worden van het gemiddelde van de gegevens voor de schooljaren 1952/53 
en 1957/58 uit tabel 2. Dit gemiddelde zal immers zeer wel representeren 
de situatie van die leerlingen, die zich ongeveer halverwege hun schoolcar-
rière bevinden; hun kenmerken zullen dan ook een goed gemiddelde zijn 
van de kenmerken van de totale schoolbevolking in het jaar 1957/58. 
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Om dezelfde reden werd bij de berekeningen voor de schooljaren 1959/60 
en 1960/61 in tabel 8 gebruik gemaakt van het gegeven voor het school-
jaar 1957/58 uit tabel 2; bij de berekeningen voor 1961/62 en 1962/63 in 
tabel 8 werd genomen het gemiddelde van de gegevens voor 1957/58 en 
1960/61 uit tabel 2; bij de berekeningen voor 1963/64 in tabel 8 werd ge-
bruikt het gegeven voor het schooljaar 1960/61 uit tabel 2. Aldus lijkt een 
verantwoorde extrapolatie verzekerd. 
Hiermee zijn we gekomen aan het einde van deze paragraaf, waarin een 
aantal gegevens gebundeld werden op een wijze, die een vergelijking met 
de Middenlimburgse gegevens in de volgende paragraaf mogelijk maakt. 
§ 2. HET BISSCHOPPELIJK COLLEGE EN MIDDEN-LIMBURG; VERGELIJKING 
MET DE LANDELIJKE GEGEVENS; CONCLUSIES 
De groei van het Bisschoppelijk College te Roermond blijkt al direct uit 
het aanwezige aantal leerlingen. In het schooljaar 1950/51 bevonden zich 
op het Gymnasium: 230, op de H.B.S.: 314 en op het College in totaal: 
544 leerlingen. In het schooljaar 1963/64 telde het Gymnasium: 360, de 
H.B.S.: 1020 en het College in totaal: 1380 leerlingen. Dit betekent ten 
opzichte van de oorspronkelijke aantallen voor het Gymnasium een groei 
van 57%, voor de H.B.S.: 225% en voor het totaal: 1540/o. Dit is met 
name veel voor de H.B.S.: waar de gemiddelde Nederlandse school in dit 
tijdvak nog niet helemaal een verdubbeling van het aantal leerlingen zag, 
werd hier het aantal meer dan driemaal vergroot. Om evenwel ook hier 
het effect van de toename van het geboortencijfer uit te sluiten, berekenden 
we weer deelnemingscoëfficiënten. Zoals al in hoofdstuk I, § 4 werd opge-
merkt, wordt het leerlingenbestand van het College gevormd door internen 
en externen. We beschouwden nu de gemeente Roermond en een aantal 
gemeenten om Roermond, welke samen (de laatste jaren van het onder-
zoek) rond 90% van de externe leerlingen leverden. Deze gemeenten wer-
den als volgt ingedeeld: 
Groep A: 16 gemeenten, namelijk: Baexem, Beegden, Grathem, Haelen, 
Heel en Panheel, Heythuysen, Kessel, Maasbracht, Melick en Herken-
bosch, Meyel, Montfort, Neer, Roggel, Sint-Odiliënberg, Vlodrop, Wes-
sem. 
Groep B: 7 gemeenten, namelijk: Beesel, Herten, Hom, Linne, Posterholt, 
Swalmen, Thorn. 
Groep C: Roermond (incl. de tot medio 1959 zelfstandige gemeente Maas-
niel). 
Deze indeling werd aldus gekozen op grond van de urbanisatiegraad van de 
gemeenten. Naar de toestand op 30 juni 1956 kent het C.B.S. de gemeen-
ten uit groep A urbanisatiegraad A (meer dan 20% agrarische beroepsbe-
volking) toe, de gemeenten uit groep B: urbanisatiegraad В (geïndustriali-
seerde plattelandsgemeenten, hier alle van het type BI: grootste woonkern 
minder dan 5000 inwoners). Roermond had naar de toestand op genoemde 
datum urbanisatiegraad C2 (gemeente met een stedelijk karakter en een 
woonkern met 10.000 tot 30.000 inwoners). De toen nog zelfstandige, in 
1959 bij Roermond gevoegde, gemeente Maasniel had urbanisatiegraad BI 
(cfr. C.B.S. - 32). 
De beschikbare gegevens lieten nu een berekening toe van de deelnemings-
coëfficiënt voor de schooljaren 1961/62 tot en met 1964/65. Wij ver-
kregen: 
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В A + B С A + B + C 
318 859 423 1282 
316 862 399 1261 
322 872 395 1267 
327 869 408 1277 

































Deze deelnemingscoëfficiënten vertonen (uiteraard) nogal wat variatie: de 
eenheden zijn betrekkelijk klein en de coëfficiënten worden voor een groot 
deel bepaald door de zwaarte van het toelatingsexamen van slechts één 
school: het College. Daarom zullen we in het vervolg ook slechts de ge-
middelden beschouwen. 
Terzijde moeten we opmerken dat we uit een en ander het vermoeden krij-
gen van een onredelijke invloed van het - 'in eigen beheer' vervaardigde en 
afgenomen - toelatingsexamen op de deelnemingscoëfficiënten. Zouden 
deze deelnemingscoëfficiënten constant geweest zijn (en derhalve voor 
groep A: 123, voor groep B: 164, voor groep A + B: 139, voor groep C: 
272 en voor groep A + B + C: 181 bedragen hebben), dan zou het abso-
lute aantal voor het eerst tot de eerste klas van het College toegelaten jon-
gens jaarlijks wel enig verschil met het werkelijke aantal vertoond hebben, 








































































- 6 -M 
- 8 - 4 
+ 16 - 2 
- 2 + 5 
0 0 
A + B С 
- 5 - 1 
- 1 3 + 2 
+ 14 - 8 
+ 3 + 7 
- 1 0 
A + B + C 
- 4 




We merken op dat kleine verschillen (1 à 2) in de sommen A + В en 
A + B + C ontstaan door afrondingseffecten. 
Het gegeven overzicht versterkt ons vermoeden van een onredelijke in­
vloed van het toelatingsexamen. Natuurlijk mag men niet - zoals we de­
den - de deelnemingscoëfficiënten constant veronderstellen: bij een nor-
male ontwikkeling zouden ze zeker enige stijging vertonen. Maar dan 
moesten we toch - bij een redelijk functioneren van het toelatingsexamen 
-in bovenstaande tabel geleidelijke veranderingen zien: in 1961/62 negatie-
ve afwijkingen, in 1962/63 eveneens negatieve afwijkingen, edoch in ab-
solute zin kleiner dan de eerste, in 1963/64 positieve verschillen en in 
1963/64 nog grotere positieve verschillen. Nú is hiervan geen sprake, ter-
wijl sommige afwijkingen bijzonder groot zijn! Met name lijkt het toela-
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tingsexamen in 1962 (verschil: -10) een merkwaardige zaak geweest te zijn! 
De directe gegevens van het toelatingsexamen bevestigen een en ander, zo-

















Afgewezenen in Vt 





Al zijn de verschillen niet extreem groot, toch is het hoge percentage afge-
wezenen in 1962 in combinatie met het geringere aanbod inderdaad merk-
waardig te noemen. 
Nog duidelijker blijkt de juistheid van ons vermoeden van een onrede-
lijke invloed van het toelatingsexamen als we de kandidaten van tabel 11 
onderscheiden naar de herkomst, zoals we in tabel 12 deden: 
TABEL 12 
Van lagere scholen 
(inclusief internen) 
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De eerder geconstateerde fluctuaties krijgen hierin een heel wat duidelijker 
reliëf! We wijzen in dit verband dan ook op het gestelde in hoofdstuk I, 
§ 2 t.a.v. de wenselijkheid van geobjectiveerde niveautoetsen en merken op 
dat het óók wenselijk zou zijn het toelatingsbeleid te objectiveren, bijvoor-
beeld door middel van geijkte toetsen of (nog beter) van - statistisch ge-
normeerde schoolvorderingentests, af te nemen op de lagere scholen. 
In het rapport 'De selectie en ontwikkeling der meer begaafden' (35, pag. 
137) vinden we reeds als duidelijk argument tégen het toelatingsexamen-
maar dan ook vóór een onderzoek op de lagere scholen! - het feit dat aan 
het toelatingsexamen slechts een willekeurige groep kinderen deelneemt, 
namelijk die kinderen waarvan de ouders zulks wensen! 'Dit in tegenstel-
ling tot Engeland, waar alle kinderen dit examen doen.' Het is dáárom dat 
wij menen schoolvorderingentests, af te nemen op de lagere scholen, te 
moeten prefereren boven (geijkte) toelatingstoetsen, af te nemen door het 
secundair onderwijs. 
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Keren we terug naar onze tabel 9 dan merken we op dat de berekende 
deelnemingscoëfficiënten te laag zijn, omdat uit deze gemeenten ook jon-
gens naar andere scholen voor v.h.m.o. gaan. Beschikbaar waren nu gege-
vens van het C.B.S. (13) over het totaal aantal mannelijke leerlingen uit 
deze gemeenten, toegelaten tot het v.h.m.o. bij het begin van het school-
jaar 1962/63: 
TABEL 13 Voor het eerst tot de eerste klasse van het v.h.m.o. toegelaten jongens in het schooljaar 
1962/63 naar de woongemeente van de ouders. 
А В A + B С A + B + C 
75 56 131 119 250 
Hierbij werden de leerlingen die gingen naar een niet-aangewezen Klein­
seminarie meegeteld. (Dat was er overigens maar 1 uit de groep A en 1 uit 
Roermond.) Dit meetellen dient te geschieden, enerzijds omdat bijna jaar­
lijks nieuwe aanwijzingen als gymnasium plaatsvinden, anderzijds omdat 
ook regelmatig leerlingen vanuit deze niet-aangewezen scholen overgaan 
naar wel aangewezen scholen. Wanneer men deze aantallen dan ook niet 
mee zou tellen zou de vergelijkbaarheid in de tijd geschaad worden. 
Het is nu mogelijk uit tabel 9 en 13 gecorrigeerde deelnemingscoëfficiën-
ten te berekenen. We krijgen dan: 
TABEL 14 Deelnemingscoëfficiënten voor jongens, gemiddeld over de schooljaren 1961/62 tot en 
met 1964/65. 
А В A + B С A + B + C 
156 191 170 292 208 
Vergelijkt men tabel 14 met tabel 2, dan is het mogelijk enige conclusies 
te trekken. Voorzichtigheid is daarbij evenwel geboden. 
Op de eerste plaats is er uiteraard enige onzekerheid in de getallen van ta­
bel 14, omdat deze getallen door extrapolatie in de tijd verkregen zijn. Op 
de tweede plaats zijn de beschouwde schooljaren niet gelijk. Het eerste be­
zwaar is het kleinste. Immers het gemiddelde van de schooljaren 1961/62 
tot en met 1964/65 zal het gemiddelde van de schooljaren 1962/63 en 
1963/64 zeer dicht benaderen, en dit op zijn beurt ligt weer erg dicht bij 
het jaar 1962/63 zelf. Ook aan het tweede bezwaar moet men met al te 
zwaar tillen. Zoals uit tabel 2 immers blijkt zijn de veranderingen niet zo 
erg groot. Het lijkt daarom toch wel mogelijk te stellen dat én voor het 
platteland (A + B) én voor het verzorgend centrum (C: Roermond) de 
deelnemingscoëfficiënten duidelijk boven de landelijke liggen. Schattender-
wijs komen we voor A + B tot een exces van 50, voor С tot 60 à 70 per 
1000. We komen hierop nader terug op pag. 42. Terzijde wijzen wij erop 
dat ook RUITER e.a. - cfr. VAN HEEK e.a. (56, tabel 2, pag. 105 en karto-
gram 1, pag. 115) - voor Limburg, en met name voor het gebied rond 
Roermond, een hoog 'deelnemingspercentage' vonden. 
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Volgt deze zelfde tendens ook uit de belangstellingscoëfficiënten? Om dit 
na te gaan bepaalden we voor de jaren 1959/60 tot en met 1963/64 het 
aantal op het gymnasium en op de h.b.s. van het Bisschoppelijk College 
aanwezige leerlingen uit de diverse gemeentegroepen. Zo ook het overeen-
komstige aantal mannelijke leerlingen op de lagere scholen, 6 jaren eerder. 
Deze gegevens zijn verzameld in tabel 15, waaruit de in tabel 16 vermelde 
belangstellingscoëfficiënten berekend werden. 
TABEL 15 Aanwezige mannelijke leerlingen op: 
het Bisschoppelijk College de lagere scholen, 6 jaren eerder 
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2460 1709 4169 2216 63S5 
2545 1808 4353 2378 6731 
2699 2014 4713 2611 7324 
2722 1987 4709 2680 7389 
2793 2110 4903 2710 7613 
TABEL 16 Belangstellingscoefficienten voor jongens naar woongemeentegroep der ouders (ongecor­
rigeerd). 
A + B С A + B + C 
1959/60 Gymn 
H B S 
Totaal 
1960/61 Gymn 
H B S 
Totaal 
1961/62 Gymn. 
H B S . 
Totaal 
1962/63 Gymn. 
















































































Deze cijfers zijn natuurlijk weer te laag, omdat uit deze contreien ook 
leerlingen aanwezig zijn op andere scholen voor v.h.m.o. Beschikbaar wa­
ren nu gegevens van het C.B.S. (13) over het totale aantal mannelijke leer-
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Ungen uit deze gemeenten, aanwezig op het v.h.m.o. bij het begin van het 
schooljaar 1962/63: 
TABEL 17 Aanwezige mannelijke leerlingen op bet v.h.m.o. bij het begin van het schooljaar 















A + B + C 
1278 
173 
Hierbij moeten twee opmerkingen gemaakt worden: 
1. De leerlingen, aanwezig op niet-aangewezen Klein-Seminaria werden -
zoals eerder (zie bij tabel 13) gemotiveerd - weer meegeteld. Dit bleken 
er overigens niet veel te zijn: in groep A: 6, in groep B: 4 en in C: 6. 
2. De belangstellingscoëfficiënten, gegeven in tabel 17 werden berekend 
uit de in tabel 15 gegeven absolute aantallen en de vermelde leerlingen-
totalen der lagere scholen. 
Uitgaande van de gegevens van tabel 17 berekenden we door evenredige 
vermenigvuldiging van de in tabel 16 vermelde ongecorrigeerde belangstel-
lingscoëfficiënten de werkelijke belangstellingscoëfficiënten voor een aantal 
jaren: 




































Gegevens over het totale aantal mannelijke leerlingen uit deze gemeente-
groepen, aanwezig op het v.h.m.o. waren ook beschikbaar voor de school­
jaren 1952/53 en 1957/58 (C.B.S. - 11 en 12). Zij zijn met de totalen 
van de op de lagere scholen 6 jaren eerder aanwezige mannelijke leerlingen 
verzameld in: 

















A + B + C 
657 
792 













A + B + C 
5813 
5743 
1 Ind. 42 1.1. op Klein-Seminaria. 
2 Incl. 25 1.1. op Klein-Seminaria. 
3 Ind. 19 1.1. op Klein-Seminaria. 
4 Incl. 55 1.1. op Klein-Seminaria. 
5 Incl. 15 1.1. op Klein-Seminaria. 
6 Incl. 9 1.1. op Klein-Seminaria. 
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De belangstellingscoëfficiënten, die uit tabel 19 berekend kunnen worden, 
zijn nu - tesamen met de reeds in tabel 18 gegeven belangstellingscoëffici-
enten - verzameld in: 
















































Cursief gedrukt zijn in deze tabel de direct bepaalde belangstellingscoëffi-
ciënten; rechtop gedrukt zijn de belangstellingscoëfficiënten, die door ex-
trapolaties verkregen werden (zie eerder). 
Uit een vergelijking van de tabellen 8 en 20 volgt - voor alle beschouwde 
schooljaren - dat de belangstellingscoëfficiënt in het Middenlimburgse be-
duidend uitgaat boven de landelijke. Dat geldt voor de plattelandsgemeen-
ten A -HB, dat geldt eveneens voor het verzorgend centrum Roermond ( Q . 
Onze cijfers krijgen overigens wellicht nog meer reliëf als we opmerken dat 
de belangstellingscoëfficiënt voor de katholieke jongens in Amsterdam in 
1953: 97 bedroeg. Men vergelijke het KASKI-rapport over het katholiek 
v.h.m.o. in Amsterdam (57, pag. 6). 
Het hier geconstateerde stemt overeen met wat we schreven naar aanlei-
ding van een vergelijking van de deelnemingscoëfficiënten: ook dáár von-
den we voor het Middenlimburgse beduidend hogere waarden dan lande-
lijk (cfr. pag. 39). 
Dit alles komt geheel overeen met dat wat MATTHIJSSEN (76) vond. Hij 
vergeleek voor het schooljaar 1952/53 de werkelijke belangstellingscoëffi-
ciënt (door hem deelnemingscoëfficiënt genoemd) per gebiedsdeel met de 
'theoretische' belangstellingscoëfficiënt voor dat gebiedsdeel (welke laatste 
gevonden werd door de betreffende landelijke gegevens toe te passen per 
gemeentetype). Het quotiënt van beide — vermenigvuldigd met 100 — 
noemde hij de 'evenredigheidsindex'. Is de evenredigheidsmdex hoger dan 
100, dan betekent dit dus dat er een onevenredig groot aantal leerlingen is. 
Matthijssen vond voor Roermond en omstreken een evenredigheidsindex 
van 131 (op. cit., bijlage B). Wij berekenden deze evenredigheidsindices 
voor het platteland (A + B) en voor Roermond (C) afzonderlijk (m.b.v. de 
gegevens van de tabellen 8 en 20) voor de jaren 1952/53, 1957/58, 
1959/60, 1960/61, 1961/62, 1962/63 en 1963/64 en vonden: 
voorA + Bresp.: 147, 136, 139, 136,134, 144 en 151; 
voorCresp. : 110, 112,112, 109,113, 117 en 120. 
Dat betekent een redelijk hoog niveau voor Roermond (gemiddeld 113), 
maar nog meer voor het platteland om Roermond (gemiddeld 141). 
Matthijssen merkte op dat dit verschijnsel zich in 6 van de 7 Limburgse 
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verzorgingsgebieden voordeed. Hij zocht de verklaring in de - met betrek-
king tot het middelbaar onderwijs - bevoorrechte positie, waarin Limburg 
reeds lang verkeert: doordat de bisschoppelijke colleges 'tot voor kort' zo-
wel voor priester- als voor niet-priesterstudenten waren opengesteld, heeft 
de schroom, die de meeste katholieken er lange tijd van weerhouden heeft 
om kinderen, die niet voor het priesterschap waren voorbestemd, te laten 
studeren, in Limburg minder remmend gewerkt. Een andere verklarende 
factor is volgens Matthijssen, de dichte spreiding van de middelbare scho-
len in Limburg. 
Terzijde moeten we nog wijzen op een merkwaardig verschil, blijkend uit 





























De gegevens hiervoor ontleenden we aan de tabellen 14 en 20 (voor de 
groepen А, В en C; voor de belangstellingscoëfficiënt namen we het ge-
middelde voor de jaren 1961/62 t/m 1963/64) en aan de tabellen 2 en 8 
(en wel voor het jaar 1960/61). 
Als iets opvalt in dit overzicht dan is het wel het hoge verhoudingsgetal 
voor de gemeentegroep A (platteland), zeker waar het verhoudingsgetal 
voor groep В (ook platteland) zoveel lager ligt. Dit zou kunnen wijzen op 
'n hogere relatieve bijdrage van de instroom - in een hogere dan de eer­
ste klas — tot het totale leerlingenpotentieel van het College; het zou ook 
kunnen wijzen op 'n zonder meer groter 'volhardingsvermogen' van de leer­
lingen, zonder dat dit gepaard gaat met een groter succes; het zou tenslotte 
ook kunnen wijzen op een plaatselijk betere advisering door de hoofden 
van de basisscholen en/of op een beter volgen van dit advies door de ou­
ders. Helaas hebben wij geen gegevens beschikbaar die het mogelijk maken 
dit nader te onderzoeken. 
Keren we terug naar tabel 20, dan moeten we tenslotte opmerken dat de 
geconstateerde grotere belangstellingscoëfficiënt zich meer uit op de afde-
ling H.B.S. van het Bisschoppelijk College, dan op de afdeling Gymna-
sium. Dit blijkt uit het verloop van de belangstellingscocfficiënten, gegeven 
in tabel 16: tegenover de praktisch constante coëfficiënt voor het gymna-
sium (schommelend rond een gemiddelde van 37) staat de geleidelijk sterk 
gestegen coëfficiënt voor de H.B.S. (van 77 tot 105). We zullen hierop aan 
het eind van dit hoofdstuk nog nader terugkomen. 
Om vervolgens iets te weten te komen over het sociale milieu van de leer-
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ungen hidden we in september 1964 een enquête onder de leerlingen van 
het College. Hiervoor gebruikten we een formulier (praktisch) identiek aan 
dat opgenomen als bijlage in een C.B.S.-publikatie (9). 
Voor de indeUng in de diverse sociale milieus maakten we gebruik van de 
nonnen, zoals ze ook door het C.B.S. gehanteerd worden (9, pag. 13/14) 
met een enkele nadere precisering. 
1. Hoger Milieu: 
a. hoogleraren, leraren v.h.m.o. en h.ts., artsen, advocaten, kunstschilders, 
toneelspelers, directiesecretarissen, officieren, verkeersvliegers, burgemees-
ters, hoofdredacteuren, auteurs; 
β. ambtenaren in de rang van referendaris 2e klasse en hoger; 
γ. alle (andere) academici, welke niet onder α of β vallen, voor zover werk­
zaam op een niveau dat in overeenstemming is met hun opleiding; 
δ. hoofden van zelfstandige bedrijven met meer dan 10 man personeel; 
ε. personen in loondienst, die aan meer dan 50 personen leiding geven. 
2. Middelbaar Milieu: 
a. gesalarieerd: 
α. onderwijzers bij l.o., u.l.o., l.t.s. en u.t.s.; 
β. ambtenaren in de rang van adjunct-commies tot aan referendaris 2e 
klasse; 
γ. militairen in de rang van sergeant en hoger (maar geen officieren); 
δ. politiepersoneel in de rang van brigadier, adjudant of opperwacht­
meester; 
ε. personen in loondienst, die leiding geven aan ten hoogste 50 man per­
soneel; 
ζ. hoofdvertegenwoordigers, administrateurs, jeugdleiders; 
b. zelfstandig: 
α. niet-agrarische bedrijfshoofden met 10 man personeel of minder; 
β. vrije beroepen op niet-academisch niveau; bijvoorbeeld: belastingad­
viseurs, makelaars, sportinstructeurs e.d.; 
γ. zelfstandige agrariërs (landbouwers, veehouders, tuinders, kwekers enz.). 
3. Lager Milieu: 
a. administratief: 
a. overheidspersoneel beneden de rang van adjunct-commies; 
β. militairen beneden de rang van sergeant; 
γ. lager politiepersoneel (beneden de rang van brigadier of opperwacht­
meester); 
6. vertegenwoordigers (voorzover in loondienst), postboden e.d. 
b. arbeiders: 
alle industrie-, land- en overige arbeiders. 
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De resultaten van deze enquête zijn samengevat in de tabellen 22 t/m 27. 
TABEL 22 De leerlingen naar sociaal milieu per schoolsoort naar de toestand op 16 sept. 1964. 
(Absolute aantallen). 
Sociaal milieu: 1 2 3 Onbekend Totaal 
a b a b 
Schoolsoort: 
Gymnasium 90 189 66 17 362 
119 70 14 52 
H.B.S. 167 550 325 44 1086 
270 280 80 245 
Totaal College 257 739 391 61 1448 
389 350 94 297 
Vermindert men het totaal met de leerlingen wier sociaal milieu onbekend 
bleef (oorzaak: afwezigheid op het moment van de enquête of formulier 
naderhand om een of andere reden niet ingeleverd), dan kan men voor de 
onderscheiden schoolsoorten de relatieve deelname bepalen: 
TABEL 23 Relatieve deelname der sociale milieus per schoolsoort naar de toestand op 16 sept. 1964. 
Sociaal milieu: 1 2 3 Totaal 
a b a b 
Schoolsoort: 
Gymnasium 26 55 19 100 
34 20 4 15 
H.B.S. 16 53 31 100 
26 27 8 24 
Totaal College 19 53 28 100 
28 25 7 21 
Vergelijking met de in tabel 4 voor de toelating in het jaar 1960/61 verza-
melde landelijke gegevens leert dat zowel op het gymnasium (sterk) als op 
de h.b.s. (zwak) als in totaal (sterk) het hogere sociale milieu op het Bis-
schoppelijk College relatief onderbezet is. Het middelbare milieu (en wel 
dat van de gesalarieerden) is op het gymnasium sterker, op de h.b.s. en in 
totaal ongeveer even sterk vertegenwoordigd als landelijk het geval is. Op-
vallend is dat zowel op de h.b.s. als in totaal de middelbaar-gesalarieerden 
(2a) zwakker, de middelbaar-zelfstandigen (2b) sterker vertegenwoordigd 
zijn dan landelijk. Wij komen hierop nog terug (bij tabel 27). 
Het lagere milieu blijkt in alle gevallen (gymnasium, h.b.s. en totaal) een 
relatief hogere bijdrage te leveren dan landelijk het geval is. We komen 
hierop terug (aan het einde van dit hoofdstuk). 
De boven gemaakte vergelijking van de tabellen 23 en 4 is zeker geoor-
loofd, al zijn de schooljaren verschillend (resp. 1964/65 en 1960/61). 
Men dient namelijk te bedenken dat de situatie voor de deelneming (tabel 
4) pas enkele jaren later volledig doorwerkt in de in totaal aanwezige 
groep leerlingen. Dat is de eerste reden waarom deze vergelijking toege-
staan is. Een tweede reden ligt in het in tabel 4 geconstateerde feit dat de 
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relatieve deelname van de verschillende sociale milieus in een tijdsbestek 
van 11 jaren nauwelijks veranderd is, zoals ter plaatse werd opgemerkt. 
Men kan zich afvragen of deze relatieve bijdragen van de diverse sociale 
milieus aan het totale leerlingenpotentieel constant zijn over de leerjaren 
van de school. Daartoe verdeelden we de totale schoolbevolking naar het 
leerjaar in een aantal groepen en bekeken voor de diverse groepen de re-
latieve bijdragen van de verschillende sociale milieus: 
TABEL 24 Deelname der sociale milieus per Uassegroep naar de toestand op 16 sept. 1964. 

















































































Hoe we ook de opvolgende leerjaren bij elkaar namen, we kregen steeds 
de situatie dat één groep beduidend kleiner was dan de beide andere groe-
pen. Het is om deze reden dat het ons nuttig leek beide mogelijke indelin-
gen te vermelden. 
Nu blijkt uit de tabel duidelijk dat er geen constantie is. Opvallend is de 
relatief lage bijdrage van het hogere milieu, daarentegen de relatief hoge 
bijdrage van het lagere milieu tot het totaal van het eerste leerjaar. Men 
ziet ook duidelijk de geleidelijke stijging van de bijdrage van het lagere 
milieu vanuit de hogere naar de lagere leerjaren, eerst gaande ten koste 
van het middelbare, later duidelijk ten koste van het hogere milieu. 
Het is niet duideüjk welke conclusies we hieraan moeten verbinden. Is er 
een verschuiving gaande waardoor in de toekomst het lagere sociale milieu 
een nóg grotere relatieve bijdrage gaat leveren of moeten we onze tabel 24 
verklaren uit de reeds door WILLEMS (105, pag. 312) geconstateerde slech-
tere schoolresultaten van deze jongens - cfr. ook C.B.S.-gegevens (14, 
pag. 18 en tabel 23) -, waardoor ook het afbreken van de studie eerder 
zal geschieden - cfr. IDENBURG (64, pag. 505) -, temeer waar de resul-
taten van de kinderen een veel grotere rol spelen bij de lagere dan bij de 
hogere sociale groepen, zoals FLOUD en HALSEY (42, pag. 102) aantoon-
den? 
Er zijn geen landelijke cijfers beschikbaar omtrent de bijdragen van de di-
verse sociale milieus tot het totale leerlingenpotentieel per leerjaar. Wel 
maakt een C.B.S.-publikatie (14, tabel 23) enige vergelijking mogelijk. We 
vatten onze gegevens en de landelijke gegevens samen in het volgende 
overzicht: 
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TABEL 25 Relatieve vertegenwoordiging der sociale milieus 
College (moment-opname 1964) 
Leerjaar 1 
Leerjaar 5+6 
Landelijk (ceneraüe 1949) 
Aanvang ν h m o. 





















We kunnen dus concluderen óf dat de 'volharding' van de lagere sociale 
milieus op het College kleiner is dan landelijk óf dat er op het College een 
verschuiving gaande is, waardoor in de toekomst het lagere sociale milieu 
een nóg grotere relatieve bijdrage gaat leveren tot het leerlingenpotcntieel 
óf dat beide effekten optreden. 
Terzijde merken we op dat - hoe dit ook zij - de vertegenwoordiging van 
de lagere sociale milieus op het College én in de lagere én in de hogere 
leerjaren groter is dan landelijk. 
Uit het KASKI-rapport over het katholiek v.h.m.o. in Amsterdam (57, 
pag. 9) blijkt dat de jongens die in 1949 voor het eerst aangemeld werden 
voor 19% tot sociaal milieu 1, voor 55% tot milieu 2 en voor 25% tot 
sociaal milieu 3 behoorden. Ook hieruit volgt dat de lagere sociale milieus 
op het College relatief sterk vertegenwoordigd zijn. 
Alhoewel ons geen landelijke vergelijkmgscijfers bekend zijn, lijkt het ten-
slotte toch interessant na te gaan hoe de relatieve bijdragen van de diverse 
sociale milieus in de diverse gemeentegroepen gespreid zijn. Onze eerdere 
onderscheiding van de plattelandsgemeenten in de groepen A en В (naar de 
urbanisatiegraad) is hier niet meer te handhaven. De oorzaak hiervan ligt 
in het feit dat we oorspronkelijk een andere classificatienorm voor deze 
gemeenten gebruikten, waardoor een andere indeling in - eveneens twee -
groepen ontstond. Op grond daarvan werden de enquêteformulieren be-
werkt. Het is thans - achteraf - niet meer mogelijk de resultaten in de 
nieuwe indeling der gemeenten onder te brengen. Dit lijkt overigens ook 
geen ernstige handicap, omdat immers in het voorafgaande geen grote ver-
schillen tussen deze twee gemeentegroepen gevonden werden. Noodzakelijk 
is het nog een nieuwe gemeentegroep (D) te introduceren, waarin onderge-
bracht worden de gemeenten van herkomst van de interne leerlingen en 
die van de externe leerlingen, voorzover niet ondergebracht in de groepen 
А, В en C. De resultaten zijn samengevat in: 
47 
TABEL 26 De leerlingen naar woongemecnte en sociaal milieu. 
Absolute aantallen 
1 2 3 Onbekend Totaal 















































TABEL 27 De leerlingen naar woongemeente en sociaal milieu. 
Relatieve deelname 
1 2 3 Totaal 









































Groep D is natuurlijk uiterst merkwaardig. Enerzijds interne leerlingen, die 
vooral een bijdrage tot sociaal milieu 1 zullen leveren, anderzijds externe 
leerlingen, die ervoor zullen zorgen dat ook het middelbare en lagere socia­
le milieu in groep D vertegenwoordigd zijn. Deze groep dienen we vanwege 
haar heterogene samenstelling verder buiten beschouwing te laten. (Er is 
overigens geen enkele reden om aan te nemen dat de externen uit groep 
D anders verdeeld zullen zijn dan in groep A + B.) 
Eerder (pag. 45) constateerden we dat zowel op de H.B.S. als in totaal de 
middelbaar-gesalarieerden (2a) zwakker, de middelbaar-zelfstandigen (2b) 
sterker vertegenwoordigd zijn dan landelijk. Uit tabel 27 blijkt dat de plat­
telandsgemeenten (groep A+B) hiervoor verantwoordelijk zijn. (Daarnaast 
natuurlijk ook nog de externe leerlingen uit groep D, die evenwel door hun 
relatief klein aantal weinig gewicht in de schaal leggen.) Zonder dit nader 
te onderzoeken mogen we hier wellicht toch een duidelijke agrarische ge­
richtheid (tot uitdrukking komend in groep 2b) veronderstellen. 
Opmerkenswaard is de relatief zeer hoge bijdrage van het lagere milieu uit 












het hogere milieu. Helaas zijn geen directe gegevens beschikbaar van de 
verdeling van de bevolking over de sociale milieus (noch per gemeente, 
noch voor Nederland), althans niet conform onze indeling (cfr. pag. 44). 
Uit de C.B.S.-gegevens van de 13e Algemene Volkstelling (7, pag. 106 
e.v.) blijkt evenwel dat het opleidingsniveau van de mannelijke beroepsbe­
volking in de gemeentegroepen A+B, resp. С als volgt verdeeld is (in 
procenten): 
TABEL 28 








Middelbaar, semi-hoger en hoger 
5,0 
15,1 
De definities van de genoemde opleidingsniveaus vindt men in de bedoelde 
C.B.S.-publikatie (7, pag. 11). 
WILLEMS (105, pag. 214) toont aan dat de lagere sociale milieus een dui­
delijk gebrek aan (v.h.m.o.-)traditie vertonen. Extrapoleren we dit nu door 
te veronderstellen dat het sociale milieu hoger is naarmate het onderwijs­
niveau hoger is (cfr. VAN HEEK e.a. (56, pag. 179): er bestaat 'een dui­
delijke samenhang tussen het milieu en het opleidingsniveau der ouders'), 
dan volgt uit bovenstaande gegevens dat het hogere milieu op het platte­
land rond Roermond relatief weinig voorkomt, waardoor de geconstateer­
de relatief zeer lage bijdrage uit het hogere milieu voor de gemeentegroep 
A + B (8%) t.o.v. die uit de gemeente Roermond (22%) redelijk ver­
klaard is. 
Terzijde wijzen wij er op dat LIJFERING (75, pag. 98) vaststelde: 'Platte-
landsjongens die tot het besluit kwamen voortgezet onderwijs te volgen lie­
pen een veel grotere kans later tot migratie te moeten overgaan, waarbij 
het platteland wordt verlaten, dan degenen die met alleen lager of enig 
eenvoudig vervolgonderwijs genoegen namen.' Dit betekent dus dat het ho­
gere milieu op het platteland relatief minder vertegenwoordigd zal zijn dan 
in de stad. Zulks blijkt overigens ook duidelijk uit gegevens van VAN HEEK 
e.a. (56, tabel 3, pag. 106). 
Keren we terug naar tabel 27 dan constateren we voor Roermond - ten 
opzichte van de landelijke cijfers - een iets verlaagde bijdrage vanuit het 
hogere en een evenveel verhoogde bijdrage vanuit het middelbare milieu. 
De bijdrage uit het lagere milieu is exact gelijk aan de landelijke. 
De constantie van de relatieve bijdrage vanuit het middelbare milieu, zo­
wel in A + В als in С, is een aparte vermelding waard. 
Duidelijk is overigens ook - wanneer men groep D (met o.a. de inteme 
leerlingen) buiten beschouwing laat - dat de relatieve bijdrage van de la­
gere sociale milieus tot het totale leerlingenbestand in Midden-Limburg 
beduidend groter is dan landelijk het geval is. De relatief zeer lage bijdra­
ge van het hogere milieu in groep A + B + C (15 to.v. landelijk 25) en de 
relatief zeer hoge bijdrage van het lagere milieu in deze groep (31 to.v. 
landelijk 23) adstrueren deze stelling meer dan voldoende. 
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Betekent dit nu ook dat de democratisering in Midden-Limburg groter is 
dan landelijk? Reeds eerder deelden we mede dat helaas geen directe gege-
vens beschikbaar zijn van de verdeling van de bevolking over de sociale 
milieus (noch per gemeente, noch voor Nederland in totaal), althans niet 
conform onze indeling (pag. 44), terwijl wél gegevens beschikbaar zijn van 
de verdeling van de mannelijke beroepsbevolking over de verschillende op-
leidingsniveaus. Daarentegen zijn weer geen gegevens beschikbaar van het 
opleidingsniveau van ouders, die kinderen op het v.h.m.o. hebben. Dit be-
tekent dat het niet mogelijk is een relatie te leggen tussen grootheden van 
dezelfde soort. Niettemin heeft het wellicht toch zin te pogen althans een 
indicatie voor een antwoord op de gestelde vraag te vinden, mede omdat 
het door WILLEMS (105, pag. 214) geconstateerde gebrek aan traditie in 
de lagere sociale milieus te extrapoleren is - zoals wij boven deden -
door te stellen dat het sociale milieu hoger is naarmate het onderwijsni-
veau hoger is. Ter adstructie wijzen wij ook op IDENBURGS argumentatie 
(64, pag. 160/161). 
We moeten dan nog het opleidingsniveau ( = onderwijsniveau) en het soci-
aal milieu aan elkaar relateren. We nemen daarvoor het lagere opleidings-
niveau als equivalent van sociaal milieu 3, het uitgebreid lager, het middel-
baar, semi-hoger en hoger opleidingsniveau tesamen als equivalent van de 
sociale milieus 1 en 2 tesamen. We krijgen aldus 'n een-eenduidige toevoe-
ging. Alhoewel deze equivalentie zeker niet als een 'identiek zijn met' ge-
ïnterpreteerd mag worden, levert deze werkwijze voor ons doel - de ver-
gelijking van de Middenlimburgse met de landelijke situatie - een redelijk 
geheel. Vatten we allereerst onze gegevens samen: 
TABEL 29 
Sociaal milieu 
A + B 
С 
A + B + C 
Nederland 
Opleidingsniveau 
A + B 
С 
A + B + C 
Nederland 
A + B 
С 
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We menen hierin inderdaad een indicatie te vinden voor de stelling dat de 
democratisering in Midden-Limburg verder gevorderd is dan landelijk (ver­
houdingsgetal 51 voor A + В + С t.o.v. 41 voor Nederland in de laagste ni­
veau-milieu-groep), duidelijk door de activiteit van het platteland (verhou­
dingsgetal 60). We vestigen er daarbij - wellicht ten overvloede - nog 
eens de aandacht op dat reeds eerder bleek dat uit de beschouwde gemeen­
ten óók leerlingen op andere scholen voor v.h.m.o. aanwezig zijn. Het lijkt 
gewettigd te veronderstellen dat het hier voornamelijk gaat om leerlingen 
uit de lagere sociale milieus op Klein-Seminaries, waardoor onze stelling 
eerder versterkt dan verzwakt wordt. 
In dit verband wijzen wij er overigens op dat ook RUITER e.a. - cfr. VAN 
HEEK e.a. (56, tabel 8 op pag. 113; nog duidelijker: grafiek 2 op pag. 111) 
— voor Limburg een duidelijk hogere deelneming aan het v.h.m.o. vonden 
dan op basis van de samenstelling van de beroepsbevolking volgens lande-
lijke deelnemingsnormen te verwachten is. Ook blijkt uit hun gegevens 
meer specifiek dat de deelname voor de jongens uit het arbeidersmilieu in 
het gebied rond Roermond hoog is (op. cit., kartogram 2 op pag. 117). 
Deze waarneming ondersteunt derhalve onze stelling dat de democratise-
ring in Midden-Limburg verder gevorderd is dan landelijk. 
Deze grotere democratisering uit zich zoals we eerder (pag. 45) zagen op 
het College in een bijdrage van het lagere sociale milieu tot het leerlingen-
bestand, welke in vergelijking tot de gemiddelde Nederlandse school rela-
tief hoog is. Dat betekent voor dit College uitdrukkelijk een moeilijker si-
tuatie. RÖSLER (95, pag. 28) merkt namelijk op dat 'die leistungsschwachen 
Schüler häufiger aus Familien ungelernter Arbeiter kommen (...) als die 
leistungsstarken Schüler.' Men vergelijke eveneens LE GALL (44, pag. 81 
e.v.) en VAN WIJNKOOP (107, pag. 67). 
Hieraan ligt een complex van oorzaken ten grondslag, KEMMLER (70, pag. 
75) wijst op het belang van de interesse van de ouders: 'Für ein gutes 
Schulfortkommen der Kinder müssen die Eltern ein intensives Interesse an 
allen Belangen der Schule nehmen, mit der Schule zusammenarbeiten, von 
ihr vorgeschlagene Maßnahmen durchführen, die Schularbeiten kontrollie-
ren, und zwar so, daß sie dann auch richtig sind.' 
MUSGRAVE (81, pag. 75) wijst op het taal-probleem als onderdeel van het 
verschU in sub-cultuur: 'Clearly communication will be difficult between 
those who tend to speak and to think in different codes. It has been poin-
ted out that the stress on the transmission of an elaborated code and on 
the moral code associated with the middle class may be perceived by a 
working-class child as an implicit criticism and devaluation of his own back-
ground. Yet the working-class child may come to feel unease at his failure 
at school, the responsibility for which may well not be his own. If we consi-
der actual school subjects, it will probably be in his English lessons that 
the working-class child will most feel that his teacher is trying to change his 
code of speech, his method of thought and even his mode of perception. 
His whole system of communication seems to be under attack. Difficulties 
will occur in mathematics; mechanical operations, such as addition and 
multiplication, will be within his grasp, but the transfer of these operations 
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to symbols that is involved in algebra could cause trouble.' Ook door VAN 
HEEK e. a. (56, pag. 46 en 300 e.v.) wordt gewezen op de moeilijkheden 
die 'kinderen uit lager milieu ondervinden door hun dikwijls geringe affi-
niteit tot een taalgebruik met betrekkehjk groot onderscheidingsvermogen 
en reikwijdte.' WILLEMS (105) constateerde in een uitvoerig onderzoek een 
groot aantal 'remmende factoren'. Hij merkt op dat de aanpassing en het 
contact op school voor deze leerlingen minder goed zijn (op. cit., pag. 187/ 
188). Zij worden gehandicapt door het gemis aan traditie (op. cit., pag. 
214) en door een gemis aan informatiebronnen die in ons cultureel leven 
als onmisbaar mogen worden gezien en die een belangrijke rol spelen in de 
vorming van onze jongeren (op. cit., pag. 237). Zij worden weinig gestimu-
leerd door een gemis aan interesse voor studie, lectuur en muziek bij de an-
dere gezinsleden (op. cit., pag. 247). Dit alles komt vooral tot uiting in de 
manier waarop thuis de studie van de jongens gevolgd wordt (op. cit., pag. 
290). Ook de geringere wooncultuur van de lagere sociale milieus is nade-
lig voor deze jongens (op. cit., pag. 263), zeker waar deze zich uit in min-
der mogelijkheden om afzonderlijk te studeren (op. cit., pag. 289). Tenslot-
te betekent ook het geringere aspiratieniveau van hun ouders een sterke 
handicap voor deze jongens (op. cit., pag. 221). Willems (op. cit., pag. 
221) stelt dan ook: 'Om dit gemis aan aspiratie bij de ouders te overwin-
nen zullen de jongens uit de bescheiden sociale milieus, en die willen stu-
deren in de moeilijkere onderwijsvormen en aan de universiteit, grotere 
bewuste en onbewuste weerstanden moeten overwinnen, daar bij hun ou-
ders deze onderwijsvormen niet binnen de gezichtskring vallen.' 
De relatief hogere bijdrage van het lagere sociale milieu tot het leerlingen-
potentieel van het College betekent dan ook in het licht van het boven-
staande dat het College in een moeilijker situatie verkeerde dan de gemid-
delde Nederlandse school. 
Resumeren wij in het kort de belangrijkste gevonden resultaten: 
A. Algemeen. 
1. Het 'uithoudingsvermogen' van de leerling van thans is mogelijk groter 
dan voor de generatie 1949 gevonden werd. Een nieuw onderzoek naar de 
schoolloopbaan van de leerlingen zou kunnen uitwijzen dat thans niet al-
leen de gemiddelde verblijfsduur, maar ook het gemiddelde effect (cfr. 
tabel 33) hoger ligt. 
2. De invloed van een 'in eigen beheer' vervaardigd en afgenomen toela-
tingsexamen is onredelijk. Het is wenselijk het toelatingsbeleid te objecti-
veren, bijvoorbeeld door middel van geijkte toetsen of door middel van -
statistisch genormeerde - schoolvorderingentests, af te nemen op de lagere 
school. 
B. Bijzonder. 
1. De groei van de afdeling H.B.S. van het College is in het beschouwde 
tijdvak zeer groot geweest. 
2. De deelnemings- en belangstellingscoëfficiënten zijn vooral voor het 
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Middenlimburgse platteland zeer hoog. Ze uiten zich met name op de 
H.B.S.-afdeling van het College. 
3. De relatieve bijdrage van de lagere sociale milieus tot het totale leerlin-
genbestand van het College is hoog. Naar indicatief werd aangeduid is deze 
hoge bijdrage een gevolg van de grotere democratisering van het middel­
baar onderwijs in Midden-Limburg. 
4. Dit alles betekent voor de door ons onderzochte school een situatie die 
duidelijk moeilijker is dan die van de gemiddelde Nederlandse school. 
Gelet op de onder В samengevatte conclusies lijkt het te meer interessant 
te gaan zien hoe het Bisschoppelijk College een en ander verwerkt heeft. 
HOOFDSTUK III - DE RESULTATEN 
§ 1. GENERATIERENDEMENTEN; SCHOOLLOOPBAAN 
Veel van wat in een school gedaan en bereikt wordt is (nog) niet meetbaar. 
Wat in de pedagogische situatie die toch in een school heerst, bereikt 
wordt op het terrein van karaktervorming, zelfstandigheidsontplooiing, dat 
is: brengen tot mondigheid, is niet in cijfers uit te drukken. Wat wél meet-
baar is dat zijn de 'resultaten'. Hoe men het ook keert of wendt: wanneer 
ouders hun kind naar een school voor v.h.m.o. sturen, hopen zij dat dat 
kind deze school te zijner tijd met een diploma zal verlaten (cfr. IDENBURG 
(60, pag. 12): 'De ouders verwachten veel van de school.'). 
De instelling van de ouders is sterk utilitaristisch. Hoe zou het ook anders 
kunnen in een samenleving, waarin de maatschappelijke status voor een 
groot deel door het diploma bepaald wordt, zoals PERQUIN (89, pag. 112) 
en IDENBURG (60, pag. 12/13) opmerken! Met de ouders bepalen ook de 
leerlingen vanuit deze achtergrond hun wensen: vele leerlingen 'beschou-
wen de school enkel en alleen als een leerinstituut, dat geldingsaspiraties 
dient', aldus PERQUIN (89, pag. 116). Anders gezegd: het concrete diploma 
is belangrijker dan het vage begrip 'vorming'. Door dit alles is de school 
volgens IDENBURG (60, pag. 11) 'klem geraakt tussen gezin en maatschap-
pij'. MATTHIJSSEN en MUNNICHS (77, pag. 82 e.v.) stelden vast dat het prin-
cipe van de zelfontwikkeling en het nuttigheidsprincipe door de leraren 
duidelijk als behorend tot het vormingsdoel van het v.h.m.o. gezien wor-
den, terwijl het principe van de totale mensvorming en dat van de dienst-
baarheid veel minder duidelijk door de praktijkmensen onderschreven wor-
den. Ook voor de school is het diploma derhalve uitermate belangrijk ge-
worden, waar zij - zoals IDENBURG (60, pag. 9) stelt - 'de taak van de 
beheersing der maatschappelijke opstijging op zich genomen' heeft, de 
maatschappij haar in deze functie 'erkent en bevestigt', terwijl in deze 
maatschappij het kwantitatieve aspect zo veel belangrijker is dan het 
kwalitatieve, naar KEILHACKER (68, pag. 28) opmerkt. 
Het (relatieve) aantal behaalde diploma's {het rendement) is dan ook een 
belangrijk toetsingsmiddel om te zien hoe de school aan deze verwachtin-
gen voldoet. De vraag die wij ons in dit verband willen stellen, luidt daar-
om: hoe staat het met het rendement van de H.B.S.-afdeling van het Bis-
schoppelijk College ten opzichte van het rendement van het geheel der 
Hogere Burgerscholen in Nederland? 
Met IDENBURG (64, pag. 503) wijzen wij er daarbij nog eens expliciet op 
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dat het rendement slechts één van de aspecten is, waaronder de rentabili-
teit van het onderwijs kan worden bezien: 'Er zijn andere, veel belangrij-
kere vruchten van het onderwijs, welke zich niet of niet zo eenvoudig la-
ten meten, maar die daarom niet minder wezenlijk zijn: de kennis, welke 
niet uit een diploma blijkt, de verruiming van blik, de inprenting van goe-
de werkgewoonten, de geestelijke vorming, welke er van het schoolleven 
uitgaat.' 
De term rendement is overigens niet ondubbelzinnig, MATTHUSSEN (76) 
spreekt van intern en extem rendement. Onder het intern rendement ver-
staat hij de verhoudig tussen het aantal leerlingen, dat tot de eerste klas 
van het middelbaar onderwijs wordt toegelaten (een zogenaamde generatie) 
en het aantal leerlingen dat al dan niet zonder vertraging het diploma be-
haalt. Onder het extem rendement verstaat hij het aantal eerstejaars-stu-
denten per 100 v.h.m.o.-gediplomeerden. DE GROOT (54, pag. 80) heeft 
het eerst over het rendement van een ¡aargang en verstaat daaronder dan 
dat wat Matthijssen 'intern rendement' noemde; daarna voert hij in het 
rendement in χ jaar als het percentage leerlingen van één of van verschil-
lende jaargangen dat het diploma in kwestie binnen χ jaar haalt. 
In navolging van het C.B.S. (14, pag. 22) zullen wij in het vervolg van deze 
studie onder rendement (= generatierendement) verstaan het aantal leer­
lingen uit één (of meerdere) generatie(s), dat de school (of scholen) met 
een einddiploma verlaat, betrokken op het totaal aantal leerlingen uit die 
generatie(s) dat tot die school (of scholen) werd toegelaten. Dit is dus wat 
Matthijssen het 'intern rendement' noemt. Daarbij merken we op dat de 
leerlingen die in een bepaald jaar voor het eerst tot de eerste klas werden 
toegelaten samen een generatie vormen. 
Deze definitie laat verschillende mogelijkheden toe: 
1. Men kan het rendement bekijken voor het v.h.m.o. in Nederland als 
geheel. 'Overstappen' van de ene op de andere schoolsoort binnen het 
v.h.m.o. heeft evenals verhuizen in dit geval geen nadelige invloed op het 
rendement. Een rendementsberekening volgens deze definitie geeft natuur-
lijk de hoogst mogelijke waarde. 
2. Men kan het rendement ook bekijken voor één bepaalde schoolsoort 
(bijvoorbeeld alle Hogere Burgerscholen in Nederland). 'Overstappers' 
worden nu als mislukt beschouwd, omdat ze de oorspronkelijk gekozen 
schoolsoort niet met een einddiploma verheten. Verhuizen heeft ook in dit 
geval evenwel geen nadelige invloed op het rendement. 
3. Men kan het rendement ook bekijken voor één bepaalde school. Wan-
neer deze school samengesteld is uit meer schoolsoorten (bijvoorbeeld: het 
Bisschoppelijk College met zijn afdelingen Gymnasium en H.B.S.) zal over-
stappen van de ene op de andere schoolsoort geen nadelige invloed hebben 
op het rendement. (Hoe groter overigens het aantal afdelingen, hoe gunsti-
ger het rendement zal zijn!) Verhuizen heeft natuurlijk wel een nadelige 
invloed op het rendement van de school, omdat de verhuizende leerlingen 
niet verder gevolgd worden; ze hebben de school voortijdig verlaten en 
worden dientengevolge als mislukt beschouwd. 
4. Wanneer bovenbedoelde school slechts één schoolsoort omvat of wan-
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neer men het rendement bekijkt van één bepaalde schoolsoort (afdeling) 
van een samengestelde school zullen overstappers én verhuizende leerlingen 
als mislukt beschouwd worden en dus een nadelige invloed hebben op het 
rendement. 
Het is duidelijk dat de term 'mislukt' in het bovenstaande niet in afkeu-
rende zin gebruikt werd. We willen daarmee slechts aanduiden dat in deze 
gevallen sprake is van een voortijdige verlating met - zoals in alle andere 
gevallen van voortijdige verlating, o.a. in de echte gevallen van misluk-
king - een nadelige invloed op het rendement. 
Wanneer wij het rendement van de afdeling H.B.S. van het Bisschoppelijk 
College nu gaan bekijken (dus volgens 4 te werk gaan) dient men zich te 
realiseren dat het aldus gedefinieerde rendement niet zonder meer verge-
lijkbaar is met anders gedefinieerde rendementen. Overstappers en verhui-
zende leerlingen zullen - zoals we reeds aangaven - in het ene geval wel, 
in het andere geval niet van invloed zijn. Een juiste indruk van de frequen-
tie van het overstappen in het algemeen kan men alleen verkrijgen door 
zich te beperken tot de leerlingen die de enkelvoudige schoolsoorten 
(gymnasium, h.b.s., m.m.s. of h.d.s., alle zonder andere afdelingen) verlie-
ten. Van deze scholen gezamenlijk ging 6% van de jongens naar een bij de 
aanvankelijke schoolkeuze niet aanwezige schoolrichting over, naar het 
C.B.S. (14, pag. 25) mededeelt. Ook het aantal verhuizende leerlingen is 
niet verwaarloosbaar klein. Uit C.B.S.-gegevens (31, tabel 29) blijkt dat 
voor het jaar 1965 de binnenlandse migratie ruim 4% bedroeg. Nu bete-
kent dit niet dat dan ook de migratie van gezinnen met kinderen op de mid-
delbare school 4% is. Het is niet onredelijk te veronderstellen dat de 'be-
weeglijkheid' van bijvoorbeeld alleenstaanden groter is dan die van ouders 
met kinderen op de middelbare school. Op grond van waarnemingen op 3 
middelbare scholen gedurende in totaal 3 jaren menen wij voor deze laatste 
categorie de migratie op ongeveer 1 à 1,5% per jaar te mogen stellen. 
Uit de enquête v.w.o. - h.a.v.o. - m.a.v.o. '65-'66/'66-'67 (41) blijkt ook 
dat de tussentijdse migratie niet verwaarloosd mag worden (op. cit., pag. 
27). Tussentijds vertrokken in het schooljaar 1965/66 (op. cit., pag. 25/26) 
213 leerlingen (waarvan 55 ondanks goede studieresultaten) van de in to-
taal 6917 eerste-klas-leerlingen, dat is 3,1% (waarvan 0,8% met goede 
studieresultaten). Ook blijkt dat aan het begin van het schooljaar 1965/66: 
12 van de aanwezige 2107 leerlingen van de tweede klas - dat is 0,6% -
van andere v.h.m.o.-scholen kwamen. Het lijkt niet onredelijk ook hieruit 
af te leiden dat de totale migratie ongeveer 1 à 1,5% bedraagt. In het zelf-
de schooljaar blijken (op. cit., pag. 89) in totaal 44 + 9 = 53 leerlingen 
vanuit de eerste klas mavo naar een andere ulo- of mavoschool vertrokken 
te zijn op een oorspronkelijk aanwezig totaal van 3409 leerlingen, dat is 
1,6%. Resumerend stellen we ook uit deze gegevens vast dat de migratie 
niet verwaarloosbaar klein is, en dat deze bij benadering gesteld kan wor-
den op 1 à 1,5% per jaar. 
Zeiden we reeds dat overstappers en verhuizende leerlingen invloed kunnen 
hebben op het rendement, al naar de wijze waarop dit gedefinieerd is, we 
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moeten óók opmerken dat deze invloed niet altijd het rendement van een 
deel lager doet zijn dan het rendement van het totaal. Ondanks de 225 jon-
gens die overstapten naar de h.b.s. heeft het gymnasium een rendement 
van 57%, dat is meer dan het rendement van het v.h.m.o. (52%), omdat 
dit laatste sterk bepaald wordt door de grote invloed van het lage rende-
ment van de h.b.s. (47%), waarvan immers de basisgeneratie 3916 leer-
lingen telt, naast die van het lyceum (rendement 55%, grootte basisgene-
ratie 3210 1.1.), waartegenover het gymnasium met slechts 1236 leerlin-
gen staat. Dit alles voor de mannelijke leerlingen van de generatie 1949 
(14, tabellen 17, 36 en 42). 
Enigszins vergelijkbaar is het rendement volgens 4 met dat volgens 2, waar-
bij men evenwel in het oog moeten houden de invloed van de verhuizende 
leerlingen. Hetzelfde geldt voor het rendement volgens 3 ten opzichte van 
dat volgens 1, mits dezelfde samenstellende schoolsoorten aanwezig zijn. 
Er is nog een andere opmerking die wij moeten maken. Bij dit alles heeft 
men slechts aandacht voor het percentage leerlingen dat de school met een 
einddiploma verlaat. Alle andere leerlingen worden als mislukt gekwalifi-
ceerd. Een dergelijke handelwijze is om meer dan één reden onjuist. 
We wezen er reeds op dat overstappers en verhuizende leerlingen niet op 
grond van het enkele feit van schoolverlating onder de categorie 'mislukt' 
mogen worden gerangschikt. Maar er is meer! Oók de leerling die echt 
voortijdig - dus zonder diploma - het v.h.m.o. verlaat kan tóch in zijn 
v.h.m.o.-tijd een belangrijke vorming hebben gekregen. Reeds eerder wezen 
we hierop (pag. 54 en 55). Nader willen we hierbij opmerken dat men im-
mers ten aanzien van het begrip 'vorming' onderscheid moet maken tussen 
de sector van de leerprestaties en die van de persoonlijkheidsontwikkeling. 
Alhoewel nu de laatste (nog) niet wel meetbaar is - men vergelijke het 
gestencilde rapport van het Gemeenschappelijk Instituut voor Toegepaste 
Psychologie en het Katholiek Sociaal-Kerkelijk Instituut over de 'Integra-
tie in het v.h.m.o.' (65, pag. 4a/b) - mag men haar belang niet onder-
schatten. PERQUIN (89, pag. 111) merkt op: 'Ook zittenblijvers kunnen van-
uit het vormingsideaal gezien geslaagde leerlingen zijn.' 
Daarbij is het ook zo, dat een leerling zeer bewust het v.h.m.o. voortijdig 
verlaten kan hebben omdat hij bijvoorbeeld een bepaalde beroepsopleiding 
wilde gaan volgen. Dit kán veroorzaakt zijn door minder goede studiere-
sultaten, maar dat hóeft niet! Ook de goede leerling kan (bijvoorbeeld) een 
kweekschool- of h.t.s.-opleiding meer ambiëren, dan (bijvoorbeeld) een 
H.B.S.-diploma (met aansluitende universitaire studie). Wij adstrueren dit 
aan enkele voorbeelden. 
Uit beschikbare C.B.S.-gegevens (14, tabel 107) voor de generatie 1949 
valt af te leiden dat van de jongens, die vertrokken met een '3-jarig diplo-
ma', na al dan niet gedoubleerd te hebben, na het al dan niet eerst in een 
hogere klas geprobeerd te hebben, 43 % van plan was naar het nijverheids-
onderwijs te gaan, 8% wilde naar een kweekschool, 19% ging een an-
dere opleiding volgen en 30% was van plan een betrekking te gaan zoeken. 
Van de jongens die vertrokken met een '3-jarig diploma' vertrok 67% di-
rect, dus zonder het eerst nog eens 'hoger op' gezocht te hebben (14, naar 
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tabel 107). Overigens blijkt ook dat nog altijd 14% van de jongens die met 
een 'S-jarig diploma' vertrokken nog nooit gedoubleerd heeft. Dit 'opzet-
telijke vertrek' uit de derde klas blijkt bij de lagere milieus iets vaker voor 
te komen dan bij de hogere milieus (14, tabel 23), terwijl van deze school-
verlaters uit het lagere milieu 38% een betrekking gaat zoeken (14, naar 
tabel 108). Tenslotte is het zo, dat een leerling vanuit de H.B.S. in princi-
pe ook een stap naar boven kan maken en naar het Gymnasium kan gaan. 
Natuurlijk zal dit niet vaak voorkomen. Persoonlijk herinneren we ons op 
het College twee gevallen. Het C.B.S. (14, pag. 25) vermeldt dat 20 jon-
gens uit de generatie 1949 een gymnasiumdiploma behaalden na op de 
H.B.S. begonnen te zijn, dat is 0,5% van de totale H.B.S.-generatie 1949. 
Ook deze leerlingen kan men evenwel moeilijk het predicaat 'mislukt' toe-
voegen. 
Laten we na deze inleidende — summiere — opmerkingen onze blik rich-
ten op de afdeling H.B.S. van het College. Wij onderzochten de school-
loopbaan van die leerlingen, die voldeden aan de volgende twee eisen: 
1. de eerste toelating tot het v.h.m.o. was die tot de eerste klasse van de 
afdeling H.B.S. van het Bisschoppelijk College; 
2. deze eerste toelating geschiedde in één van de schooljaren 1950/51 tot 
en met 1957/58. 
Hierbij valt echter op te merken: 
a. Het stellen van deze beperkende eisen houdt in dat leerlingen die elders 
enige tijd een v.h.m.o.-school bezochten of enige tijd verbleven op de af-
deling Gymnasium van het Bisschoppelijk College of (vanuit het ulo bij-
voorbeeld) op een hogere dan de eerste klas instroomden, niet in het on-
derzoek betrokken werden. 
b. Zodra de leerlingen die wél aan bovenstaande eisen voldeden de afdeling 
H.B.S. van het College verlieten, werden ze niet verder meer gevolgd. 
с Wij bekeken niet meer de generaties na 1957/58 omdat ten tijde van de 
afsluiting van het verzamelen van materiaal (oktober 1964) nog leerlingen 
uit deze generaties op het College aanwezig waren. 
Aan de gestelde eisen bleken in totaal 647 leerlingen te voldoen. De re­
sultaten van het onderzoek worden samengevat in de tabellen 30 en 31. 
Daarbij werden de generaties als volgt samengevoegd: 
groep A bevat de generaties 1950/51 en 1951/52, 
groep В bevat de generaties 1952/53 en 1953/54, 
groep С bevat de generaties 1954/55 en 1955/56, 
groep D bevat de generaties 1956/57 en 1957/58. 
Wij deden dit omdat anders de aantallen erg klein waren. Deze indeling in 
groepen maakt het ons desondanks mogelijk conclusies te trekken over het 
verloop in de tijd. 
58 
Uit de C.B.S.-publikatie 14 (en wel uit de tabellen С en E) is onze tabel 
32 afgeleid - opgezet analoog aan tabel 31 - voor jongens uit de gene­
ratie 1949/50 (landelijk totaal) die niet van schoolsoort (H.B.S.) veran­
derden. Daarbij moet nog opgemerkt worden dat het uit de gegevens door 
de genoemde publicatie verstrekt, niet mogelijk is een onderscheid te ma­
ken naar de soort van het behaalde H.B.S.-diploma (A of B). 
We moeten nu een aantal begrippen gaan definiëren, die we nodig zullen 
hebben. We willen immers niet eenzijdig kijken naar het percentage leer-
lingen dat de school met een einddiploma verlaat, maar de zaken wat ge-
nuanceerder beschouwen. 
Onder het effect, behaald door een leerling, verstaan we het leerjaar van 
waaruit deze leerling laatstelijk (voor zijn vertrek) bevorderd werd. Voor 
een leerling die een einddiploma behaalde stelden we het effect op 5, om-
dat de College-H.B.S. de normale 5-jarige cursus heeft. 
Het gemiddelde effect (per leerling) is dan de som van de effecten behaald 
door de individuele leerlingen, gedeeld door het aantal leerlingen. 
Onder de verblijfsduur van een leerling verstaan we de door deze leerling 
op de H.B.S. doorgebrachte tijdsduur. Bij vertrek in de loop van een jaar 
werd dit (school-)jaar ter bepaling van de totale verblijfsduur volledig 
meegeteld. Wij moesten dit doen omdat uit de gegevens van het C.B.S. 
voor de generatie 1949/50 niet te destilleren was, wanneer tussentijds ver-
trokken leerlingen precies vertrokken waren. Derhalve moesten we voor de 
bewerking van de C.B.S.-gegevens deze procedure wel volgen. Om een en 
ander vergelijkbaar te doen zijn moesten we dan bij de berekeningen 
m.b.t. het College eveneens zo handelen. De gemiddelde verblijfsduur (per 
leerling) wordt vervolgens gedefinieerd als de som van de verblijfsduren 
van de individuele leerlingen, gedeeld door het aantal leerlingen. 
Onder de gemiddelde verblijfsduur per succesvol leerjaar (per leerling) 
verstaan we de gemiddelde verblijfsduur (per leerling) gedeeld door het ge-
middelde effect (per leerling). Dat is dus ook de som van de verblijfsduren 
van de individuele leerlingen, gedeeld door de som van de effecten behaald 
door de individuele leerlingen. 
We berekenden nog de gemiddelde verblijfsduur voor de leerlingen die 
een A-diploma behaalden, voor de leerlingen die een B-diploma behaalden 
en voor de leerlingen die weliswaar geen diploma behaalden, maar met ef-
fect groter dan of gelijk aan 3 vertrokken. 
Tenslotte bepaalden we nog hoeveel procent van het totaal aantal leerlin-
gen een A-diploma, een B-diploma of een effect groter dan of gelijk aan 3, 
maar kleiner dan 5 (diploma) behaalde. 
We voerden deze berekeningen uit voor onze College-groepen А, В, С en 
D, voor het totaal van deze leerlingen en voor de jongens van de (landelij­
ke) generatie 1949/50 uit tabel 32. De uitkomsten van het geheel verza­
melden we in tabel 33. Wij moeten hierbij tenslotte nog opmerken dat de 
gemiddelde verblijfsduren voor het landelijk totaal voor het behalen van 
het A- resp. het B-diploma niet af te leiden zijn uit onze tabel 32, maar 
overgenomen werden uit tabel 41 van de C.B.S.-publicatie 14. 
De conclusies zijn vrij duidelijk: slechts 4 1 % van de leerlingen uit de be-
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Na 1 jaar 
Na 2 jaren 
Na 3 jaren 
Na 4 jaren 
Na 5 jaren 
Na 6 jaren 
Na 7 jaren 
Na 8 jaren 





































































TABEL 31 Schoolloopbaanonderzoek 647 leerlingen Biss. College. 
Vertrokken leerlingen na t jaar naar bereikt resultaat. 
Resultaat: 
Effect: 
0 < t <, 1 jr 
l < t ^ 2 j r 
2 < t ^ 3 jr 
3 < t < 4 j r 
4 < t < S 5 j r 
5 < t ¿ 6 j r 
6 < t ¿ 7 j r 
7 < t < 8 j r 
8 < t < S 9 j r 
Totaal 








































































































TABEL 32 Schoolloopbaanonderzoek 3916 leerlingen landelijk - generatie 1949 - jongens. 
Vertrokken leerlingen na t jaar naar bereikt resultaat. 
Resultaat: Niet toege- Toegelaten Toegelaten Toegelaten Toegelaten Diploma 
laten tot 2 tot 2 tot 3 tot 4 tot 5' 
Effect: 0 1 2 3 4 5 
Totaal 
0<t<, Ijr 
1 < t <, 2 jr 
2<t<, 3jr 
3 < t ^ 4jr 
4 < t ¿ 5jr 
5<t<, 6jr 
6<t<, 7jr 
7 < t ¿ 8jr 
S<t<, 9jr 













































1 Inclusief: toegelaten tot klas 6 van een 6-jarige H.B.S. (1 leerling). 
60 
AB SA SB Totaal 


























































































































































































































TABEL 33 SchooUoopbaanonderzoek. 
Gemiddelde Gemiddelde Gemiddelde Gemiddelde Gemiddelde Genuddelde '/» '/< Vo 
Effect Verblijfsduur Verblijfsduur Verblijfsduur Verblijfsduur Verblijfsduur A-dipl B-dipl 3^effect<5 
(per 11 ) (per 11 ) in jr per succes- voor A dipi voor B-dipl voor 
volleer/aar ( p e r l l ) m j r (per 11 ) m jr 3<effect<5 
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schouwde College-generaties behaalde een einddiploma (tegenover lande-
lijk 47%). Dit mag evenwel geen diskwalificatie inhouden want de gemid-
delde verblijfsduren van de leerlingen die een diploma behaalden zijn on-
derling (College tegenover landelijk) gelijk én de gemiddelde verblijfsduur 
per succesvol leerjaar is voor het College even groot als landelijk. 
Het is hier wellicht de plaats om te wijzen op de door GROEN (53, pag. 
112) gepubliceerde gegevens van het Spinoza-onderzoek. De gemiddelde 
verblijfsduur voor het behalen van een H.B.S.-A-diploma (5 j.c.) blijkt al-
daar 6,5 jaar, voor een H.B.S.-B-diploma (5j.c.) 6,1 jaar geweest te zijn. 
Dit is aanmerkelijk meer dan de door ons voor het College gevonden 
waarden van resp. 5,9 en 5,8 jaar. Hierbij moet evenwel aangetekend wor-
den dat Groen de v.h.m.o.-loopbaan (v.h.m.o. als één geheel) beschouwde. 
Het is dan ook duidelijk dat het door hem berekende percentage leerlin-
gen dat een v.h.m.o.-diploma behaalde (58) niet vergelijkbaar is met het 
onze. 
Men kan zich afvragen hoe dan het verschil in de percentages behaalde 
diploma's te verklaren is. Stellen we allereerst vast dat de gemiddelde ver-
blijfsduur op het College (per leerling) 4,2 jaar is, tegenover landelijk 4,5 
jaar, terwijl toch de gemiddelde verblijfsduur per succesvol leerjaar in bei-
de gevallen 1,4 jaar is. Dit betekent dat wanneer het 'uithoudingsvermo-
gen' van de College-leerlingen even groot zou zijn als het landelijk gemid-
delde, ook een hoger gemiddeld effect - (4,5 : 4,2) X 3,0 = 3,2: precies 
het landelijk gemiddelde! - en een hoger percentage diploma's te verwach-
ten zouden zijn. Dat betekent dat wij als eerste oorzaak van het verschil in 
rendement het geringere 'uithoudingsvermogen' van de College-leerling 
moeten aanwijzen. 
Ook een andere beschouwing leidt tot de conclusie dat het 'uithoudings-
vermogen' van de College-leerling geringer is dan landelijk en dat dit con-
sequenties heeft voor het rendement. Beschouwen we onderstaand over-
zicht van de leerlingen die zonder diploma vertrokken: 
TABEL 34 
Zonder Met 1 X Met 2X Met ^ 3X Totaal 
doubleren doubleren doubleren doubleren 






























































Als we de absolute aantallen in dit overzicht omzetten in procenten van de 
generatie-grootte krijgen we: 
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TABEL 35 
Zonder Met IX Met2X Met > ЭХ Totaal 
doubleren doubleren doubleren doubleren 































































1. Men kan de leerlingen die zonder doubleren het College verlieten nau­
welijks aansprakelijk stellen voor het geconstateerde verschil in rendement. 
2. Voornamelijk zijn voor dit verschil verantwoordelijk de leerlingen die na 
lx doubleren het College verlieten, in wat geringere mate de leerlingen 
die na 2x doubleren het College verlieten. 
3. Het percentage leerlingen dat na 3 of meer dan 3 maal doubleren het 
College verliet is geringer dan het landelijk equivalent. 
4. Het verlaten van het College na 1 of 2 malen gedoubleerd te hebben 
wijkt vooral af van het landelijk cijfer voor de leerlingen die effect 1 (be­
vorderd naar de 2e klas) of effect 2 (bevorderd naar de 3e klas) behaald 
hebben. 
Uit 2, 3 en 4 volgt weer dat het 'uithoudingsvermogen' van de College-
leerlingen geringer is dan landelijk, waardoor meer leerlingen de studie 
eerder Opgeven'. Dat betekent ook dat minder leerlingen uiteindelijk het 
diploma zullen verwerven. In dit verband wijzen we nog eens op de eerder 
(hoofdstuk II-§2) geconstateerde hoge relatieve bijdrage van het lagere so­
ciale milieu tot het totale leerlingenpotentieel van het College en op het 
door WILLEMS (105, pag. 221) geconstateerde geringere aspiratieniveau 
van de ouders uit de lagere sociale milieus, 'waardoor jongens, indien zij 
hogere en universitaire studies willen doen, veel grotere weerstanden moe­
ten overwinnen en bedreigd worden door een geforceerde, te vroege stop­
zetting van de studies' (op. cit., pag. 311). Dat alles is geheel in overeen­
stemming met dat wat IDENBURG (64, pag. 505) zegt: 'De generatiestatistiek 
van het Centraal Bureau voor de Statistiek leert ons dat de leerlingen uit 
het lagere sociale milieu bepaald niet minder frequent de school in de nor­
male tijd doorlopen dan die uit het middelbaar of hoger milieu. Neemt 
men daarentegen de leerlingen, die eens of meermalen zijn blijven zitten, 
dan valt inderdaad vast te stellen dat het aantal van hen, dat alsnog slaagt, 
met het milieu daalt. Dat komt omdat de minderwelgestelden de strijd eer­
der opgeven.' 
In een C.B.S.-publicatie (14, pag. 31) wordt gesteld dat het door MAT-
THIJSSEN (76) gesignaleerde gebrek aan intellectuele traditie in rooms-ka-
tholieke gezinnen niet zozeer resulteert in een tot op zekere hoogte gerin-
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gère deelname aan het v.h.m.o., doch meer nog in het veelal ijlings weer 
terugtrekken der kinderen die niet onmiddellijk succes boeken. Dit wordt 
gedemonstreerd uit het vertrek met onvoldoende vorderingen uit de eerste 
klas, hetwelk op katholieke scholen duidelijk hoger is dan op andere scho-
len (14, tabel 62). We moeten opmerken dat wij op de College-H.B.S. in-
derdaad een geringere 'volharding' constateerden. Wij moeten evenwel 
óók opmerken dat deze zich - althans op de College-H.B.S. - niet uit in 
een hoger vertrek met onvoldoende vorderingen uit de eerste klas, zoals 
blijken mag uit het onderstaande. 
Wij ontlenen de benodigde gegevens aan de C.B.S.-publicatie 14 (tabellen 
А, С en E) en aan onze tabel 31 en vatten een en ander samen in het vol­
gende overzicht: 
TABEL 36 
Landelijk - v.h.m.o. - jongens 
Landelijk -H.B.S. - jongens 

























Hieruit volgt dan: 
TABEL 37 
Landelijk - v.h.m.o. 
Landelijk - H.B.S. -
CoUege - H.B.S. 
- jongens 
- jongens 
Na 1 jaar 
afgewezen 







onvold. vord. in 













met onv. vord. uit 





Keren we terug naar tabel 33 en wel naar het verloop in de tijd. Men is 
geneigd uit bedoelde tabel de conclusie te trekken dat er een duidelijk ver­
schil is tussen de groepen A en В enerzijds (resp. 35 en 34% behaalde een 
einddiploma) en de groepen С en D anderzijds (resp. 44 en 48% behaalde 
een einddiploma). We wijzen er dan echter op dat uit de groepen А, В, С 
en D voortijdig vertrokken resp. 14, 4, 5 en 8 leerlingen, dat is resp. 11, 
3, 3 en 4% van de leerlingen. Blijkbaar is het zo, dat het geringere aspira­
tieniveau — met als gevolg voortijdig verlaten van de middelbare school — 
bij de groepen В, С en D minder voorkomt dan bij groep A. Uit tabel 33 
blijkt ook dat de gemiddelde verblijfsduur (per leerling) geleidelijk is toe-
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genomen, resulterend in een stijging van het gemiddeld effect (per leer­
ling) en van het percentage leerlingen dat een diploma verwierf. Is hier 
sprake van een ontstaan van een 'v.h.m.o.-traditie' bij een gedeelte van de 
gezinnen van het lagere sociale milieu in die zin dat in deze gezinnen ge­
leidelijk de situatie ontstaat dat oudere kinderen aanwezig zijn die een 
v.h.m.o.-diploma verwierven of die in de hogere v.h.m.o.-klassen verblij­
ven? Merkwaardig blijft de generatiegroep B: ze is duidelijk slechter dan 
de andere groepen (gemiddeld effect: 2,4 tegenover totaal. 3,0; gemiddelde 
verblijfsduur per succesvol leerjaar: 1,6 jaar tegenover totaal 1,4 jaar; ge­
middelde verblijfsduur voor A-diploma: 6,1 jaar tegenover totaal: 5,9 jaar; 
gemiddelde verblijfsduur voor B-diploma: 6,3 jaar tegenover totaal: 5,8 
jaar; de gemiddelde verblijfsduur voor een effect groter dan of gelijk aan 3 
maar kleiner dan 5 wijkt iets af: voor groep B: 4,3 jaar tegenover totaal: 
4,4 jaar, maar het percentage leerlingen dat een diploma verwierf ligt weer 
duidelijk erg laag: 34% tegenover 41%). 
Het uithoudingsvermogen van de leerlingen uit groep В was evenwel ook 
gering: de gemiddelde verblijfsduur (per leerling) bedroeg 3,8 jaar, terwijl 
deze voor het totaal 4,2 jaar was. Een wat groter uithoudingsvermogen 
zou wellicht ook bij deze (slechte) groep een wat beter totaal resultaat te 
zien gegeven hebben. Het lijkt er op dat in deze groep het lagere milieu 
sterk vertegenwoordigd was. 
Ook hier komen we dus weer uit bij de milieu-invloed. We willen daarom 
dit aspect nog eens op een andere wijze in rekemng brengen. We vatten 
allereerst onze cijfers uit de tabellen 4, 23 en 33 en gegevens vermeld in 
de C.B.S.-publikatie 14 (tabellen 20, 21, 26, 27, 36 en 38) samen in: 
TABEL 38 Mannelijke ν h m o -leerlingen 
Milieu 
Relatieve deelname 
landelijk - totale ν h m o 
(toelating 1960/61) 
landelijk - H B S 
(toelating 1960/61) 
Relatieve belangstelling 
College - H В S 
(sept 1964) 
Gemiddelde verblijfsduur (in jaren) 
landelijk - totale ν h m о. 
landelijk - H В S 

































Zonder einddiploma vertrokken 
(in procenten van de totale milieu-groep) 
landelijk - totale ν h m о 39 43 54 46 55 48 
landelijk - H В S 51 47 58 54 56 53 
College - H В S 59 
65 
Zoals uit rij 1 en 2 volgt, is landelijk de deelname uit de milieus 2b en 3b 
op de H.B.S. hoger dan in het totale v.h.m.o., de deelname uit milieu 1 is 
lager. Juist de milieus 2b en 3b hebben de kleinste gemiddelde verblijfsdu-
ren, milieu 1 heeft de grootste (rij 4). Daaruit volgt dat landelijk moet 
gelden dat de gemiddelde verblijfsduur voor het totaal der leerlingen op de 
H.B.S. lager is dan voor het totale v.h.m.o. Dit is inderdaad zo (rij 5 en 4). 
Uit rij 2 en 3 volgt, dat voor de College-H.B.S. ten opzichte van de lande-
lijke H.B.S. geldt, dat de deelname uit de milieus 2b en 3a hoger is en die 
uit de milieus 1 en 2a lager. Juist de milieus 2b en 3 a hebben de kleinste, 
de milieus 1 en 2a hebben de grootste gemiddelde verblijfsduur (rij 4). 
(Milieu 3b kan men bij deze vergelijking buiten beschouwing laten omdat 
de deelname uit dit milieu voor de College-H.B.S. praktisch gelijk is aan 
die voor de landelijke H.B.S.) Nu volgt dus dat op de College-H.B.S. de 
gemiddelde verblijfsduur kleiner moet zijn dan op de landelijke H.B.S. 
Daarmee is het verschil tussen rij 5 en 6 acceptabel gemaakt. 
Op analoge wijze verklaren wij de verschillen tussen de totalen van de rijen 
7, 8 en 9: Uit rij 1 en 2 volgde, dat landelijk de deelname uit de milieus 2b 
en 3b op de H.B.S. hoger is dan in het totale v.h.m.o., de deelname uit mi-
lieu 1 is lager. Juist de milieus 2b en 3b hebben de hoogste vertrekpercen-
tages, milieu 1 heeft het kleinste (rij 7). Daaruit volgt dat landelijk moet gel-
den dat het totale vertrekpercentage op de H.B.S. hoger is dan voor het 
totale v.h.m.o. Dit is in overeenstemming met de feiten (rij 7 en 8). Terzij-
de moeten we opmerken dat uiteraard ook de mogelijke overgang van jon-
gens van H.B.S. naar H.d.S. mede een rol speelt. Dat waren er echter uit 
de generatie 1949/50 slechts 34, dat is dus 1%. Dat wil zeggen dat dit 
laatste niet de hoofdoorzaak van het geconstateerde verschil is. 
Uit rij 2 en 3 volgde: voor de College-H.B.S. ten opzichte van de landelij-
ke H.B.S. geldt: de deelname uit de milieus 2b en 3a is hoger, die uit de 
milieus 1 en 2a is lager. Milieu 3b kunnen we weer buiten beschouwing la-
ten (zie boven). Juist de milieus 2b en 3a hebben de hoogste, de milieus 1 
en 2a hebben de laagste vertrekpercentages (rij 8). Daaruit volgt weer dat 
op de College-H.B.S. het vertrekpercentage hoger moet zijn dan op de lan-
delijke H.B.S. Daarmee is het verschil tussen rij 8 en 9 acceptabel gemaakt. 
We moeten nog een slotopmerking maken. Eerder (pag. 56 en 57) stelden 
wij dat het rendement van de College-H.B.S. niet zonder meer vergelijk-
baar is met dat van het totaal der Hogere Burgerscholen in Nederland, 
omdat er in het eerste geval wel, in het tweede geval geen nadelige in-
vloed is van de verhuizende leerlingen. We zullen proberen de mate van 
deze invloed te schatten. We stelden dat per jaar 1 à 1,5% van onze leer-
lingen verhuist (pag. 56). Voor 647 leerlingen met een gemiddelde verblijfs-
duur van 4,2 jaar betekent dit in totaal 27 à 41 verhuizende leerlingen. 
Dit aantal aftrekkend van de oorspronkelijke generatiegrootte krijgt men 
een voor verhuizing gecorrigeerde generatiegrootte van 620 à 606 leerlin-
gen. Bij in totaal 264 behaalde diploma's betekent dit nu een voor verhui-
zing gecorrigeerd rendement van 43 à 44% in plaats van de 4 1 % die we 
oorspronkelijk vonden. 
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Resumerend menen wij te mogen stellen dat het geconstateerde verschil in 
rendement tussen de College-H.B.S. en de landelijke gemiddelde H.B.S. 
zeer wel verklaarbaar is én uit de verschillende verwerking van verhuizen-
de leerlingen én uit de hogere relatieve vertegenwoordiging van het lagere 
sociale milieu op het College, welke zich uit in een geringere gemiddelde 
verblijfsduur, anders gezegd in een geringer 'uithoudingsvermogen'. Duide-
lijk blijkt aldus de invloed van het geringere aspiratieniveau van de ouders 
uit het lagere sociale milieu. 
§ 2. DE LEERLINGEN DIE DE EERSTE KLAS DOUBLEERDEN 
Van de leerlingen die in ons schoolloopbaanonderzoek zijn betrokken (de 
generaties 1950/51 tot en met 1957/58) bekeken we apart degenen diede 
eerste klas doubleerden. Nu kan men in de eerste klas van de College-
H.B.S. 3 soorten doubleurs onderscheiden: 
1. degenen, die (normaal) twee volle jaren op de eerste klas verbleven; 
2. degenen, die na een verblijf van één jaar vanuit de eerste klas voorwaar-
delijk toegelaten werden tot de tweede klas en (in november of december) 
daarna weer teruggezet werden vanuit die tweede klas naar de eerste, in 
welke laatste klas dan de rest van het tweede jaar van het verblijf bij het 
v.h.m.o. werd doorgebracht; 
3. degenen, die na een verblijf van enkele maanden in de eerste klas terug-
gezet werden naar de voorbereidende klas, van waaruit ze aan het einde 
van dat schooljaar weer toegelaten werden tot de eerste klas, waarin dan 
(tenminste een gedeelte van) het tweede jaar van het verblijf bij het 
v.h.m.o. werd doorgebracht. 
Wij menen dat ook deze derde categorie duidelijk tot de groep van de dou-
bleurs behoort. De bijzondere situatie aan het Bisschoppelijk College (de 
aanwezigheid namelijk van een voorbereidende klas) maakt dat terugzetten 
naar de voorbereidende klas nogal 'ns voorkomt, terwijl op de gemiddelde 
landelijke school (die een dergelijke voorbereidende klas niet kent) deze 
leerling gewoon op de eerste klas zal blijven en eventueel aan het einde van 
het eerste leerjaar afgewezen zal worden. Daar komt bij dat voor de bepa-
ling van de generatie waartoe de leerling behoort, beslissend is het mo-
ment van de eerste toelating tot een eerste klas van het v.h.m.o. 
Op deze wijze tellend komen we op een aantal van 169 (van de 647) leer-
lingen, die de eerste klas van de afdeling H.B.S. van het College doubleer-
den, dat is: 26%. Voor de generatie 1949/50 blijkt uit de C.B.S.-publi-
catie 14 (tabel E) dat 999 (van de 3916) jongens de eerste klas H.B.S. 
doubleerden, dat is eveneens 26%, dus volmaakt hetzelfde beeld. 
In tabel 39 geven we nu de beschouwde groep doubleurs naar vertrek en 
behaald resultaat. In tabel 40 geven we dan enkele karakteristieke waarden 
voor deze leerlingen, afgeleid uit tabel 39. 
Tabel 40 laat zien, dat uiteindelijk nog 24% van de doubleurs van de eer-
ste klas een einddiploma behaalt. Dit is in overeenstemming met het lande-
lijke cijfer. Uit de C.B.S.-publicatie 14 (tabel 71) immers blijkt dat nog 
24% van de leerlingen die doubleerden in de eerste klas van de H.B.S. 
slaagden voor het eindexamen H.B.S. Zelfs blijkt uit dezelfde tabellen dat 
landelijk 10%, voor het College 9% van deze doubleurs zonder verdere 
vertraging het diploma behaalt. 
Op grond van deze gegevens kan men zich afvragen of de stelling dat een 
leerling niet toegestaan moet worden de eerste klas te doubleren (op grond 
van het geringe percentage dat uiteindelijk een diploma verwerft), wel al-
gemeen houdbaar is. Misschien is deze stelling voor een enkele school juist, 
landelijk gezien zeker niet. Voor het College ook niet. Een en ander zal af-
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hankelijk zijn van een aantal specifieke handelwijzen van de school. Zijn 
bijvoorbeeld de bevordcringsnormen die aan het einde van het eerste leer-
jaar aangelegd worden erg 'streng', dan zal men mogen verwachten dat on-
der de afgewezenen zeker meer leerlingen aanwezig zijn die uiteindelijk een 
diploma kunnen verwerven dan in het geval van erg 'soepele' bevorderings-
normen. Is bijvoorbeeld de mate van begeleiding en (daardoor) aanpassing 
van de nieuwkomers in het milieu van de middelbare school erg goed, dan 
zal men onder de afgewezenen minder leerlingen moeten verwachten die 
uiteindelijk een diploma kunnen verwerven dan in het geval dat aan de 
aanpassingsmoeilijkheden geen aandacht wordt besteed. 
Dit brengt ons op de vraag naar het effect van de selectie aan het einde 
van het eerste leerjaar. Om dit effect te meten stellen we het rendement 
van de aan het einde van de eerste klas bevorderde leerlingen tegenover 
het rendement van de leerlingen die aan het einde van de eerste klas niet 
bevorderd werden. Uit de tabellen 31 en 39 blijkt dat van de 407* leerlin-
gen die aan het eind van het eerste leerjaar bevorderd werden er 224 een 
diploma behaalden. Dat betekent een rendement van 55%. Evenzo blijkt 
dat van de 240 leerlingen die aan het einde van het eerste leerjaar niet 
bevorderd werden er slechts 40 een diploma behaalden. Dat betekent een 
rendement van slechts 17%. Het verschil is derhalve wél aanzienlijk! 
TABEL 39 Schoolloopbaanonderzoek (generaties 1950/51 t/m 1957/58), doubleurs eerste klas 
Vertrokken leerlmgen na t jaar naar bereikt resultaat 
Resultaat 
Effect 
0 < t ^ l ] r 
К t < 2 jr 
2 < t ¿ 3 j r 
3 < t < 4 jr 
4 < t < 5 jr 
5 < t < 6 j r 
6 < t < 7 j r 
7 < t < 8 j r 
8 < t < 9 j r 
Totaal 





















































TABEL 40 Schoolloopbaanonderzoek (generaties 1950/51 t/m 1957/58), doubleurs eerste klas 
emiddeld 
Heel 
p e r i l ) 
Gemiddelde 
verblijfsduur 





leerjaar in jr. 
Gemiddelde 
verblijfsduur 










(per 11 ) voor 
3 ¿ effect < 5 
m jr 
'h 
A-dipl. B-dlpl. 3<,effect<5 
4,3 1,9 6,7 6,8 5,1 17 18 
* Uit de tabellen 30 en 31 vindt men 414 leerlingen, hiervan werden er evenwel later 7 teruggezet 
naar de eerste klas 
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Wanneer men tabel 40 vergelijkt met tabel 33 ziet men dat voor de groep 
van de doubleurs van de eerste klas het gemiddelde effect (per leerling) 
kleiner, de gemiddelde verblijfsduur (per leerling) iets groter en de gemid-
delde verblijfsduur per succesvol leerjaar duidelijk groter is dan voor de to-
tale groep leerlingen uit de beschouwde generaties. Ook de gemiddelde ver-
blijfsduren voor A- en B-diploma's en voor een effect van minimaal 3 (en 
kleiner dan 5) blijken voor de bedoelde doubleurs groter te zijn dan voor 
de totale groep. Dit alles is niet zo verwonderlijk: het doubleren van de 
eerste klas betekent direct al een verlenging van de totale verblijfsduur met 
al zijn consequenties! Opvallend is wel het verschil in de verhouding van 
de behaalde A- en B-diploma's. Uit tabel 31 en 39 blijkt: van de leerlingen 
die de eerste klas niet doubleerden behaalden er 82 een A-diploma, tegen-
over 142 een B-diploma (37% tegenover 63%); van de leerlingen die de 
eerste klas wel doubleerden behaalden er 28 een A- en 12 een B-diploma 
(70% tegenover 30%). 
Nu is de selectie aan het einde van het derde leerjaar, waardoor leerlingen 
verdeeld worden over een A- en een B-afdeling, in het algemeen een nega-
tieve selectie. Hoewel het heet, dat de aanleg voor de exacte vakken en de 
aanleg voor de talen bepalend zijn voor de keuze van de B-, respectievelijk 
A-afdeling, is in feite het criterium: is de leerling geschikt voor de B-afde-
ling? Dat betekent dat globaal de - over het geheel genomen - zwakste 
leerlingen naar de A-afdeling, de sterkere leerlingen naar de B-afdeling zul-
len gaan. Dat betekent dat het algemene intelligentieniveau van de leerlin-
gen op de A-afdeling lager is dan op de B-afdeling. Dit - subjectieve - er-
varingsgegeven wordt bevestigd door de uitkomsten van het onderzoek dat 
het G.I.T.P. en het KASKI instelden naar de integratie in het v.h.m.o. 
(65, pag. 64): de H.B.S.-A-leerlingen maken over het geheel genomen de 
zwakste indruk bij vergelijking van de mate waarin aan 11 vormingsken-
merken voldaan wordt. (Beschouwde schooltypen: gymnasium-A, gymna-
sium-B, H.B.S.-A en H.B.S.-B.) Volledigheidshalve merken we op dat een 
positief aspect bij de selectie aan het einde van het derde leerjaar is het 
gegeven dat de voorkeur, die in principe bestaat voor de B-afdeling, mede 
bepaald wordt door het feit dat aan het H.B.S.-B-diploma méér studie-
rechten verbonden zijn dan aan het H.B.S.-A-diploma en dat de studie-
rechten verbonden aan het A-diploma begrepen zijn in de studierechten 
die aan het B-diploma verbonden zijn. 
Resumerend stellen wij vast: 
1. Van de doubleurs van de eerste klas behaalt uiteindelijk nog 24% het 
einddiploma. Het is derhalve onjuist (in het algemeen) te stellen dat een 
leerling niet toegestaan moet worden de eerste klas te doubleren. 
2. Van de leerlingen die aan het einde van het eerste leerjaar bevorderd 
werden behaalde 55% het einddiploma, van de leerlingen die aan het ein-
de van het eerste leerjaar niet bevorderd werden behaalde slechts 17% het 
einddiploma. 
3. Van de doubleurs van de eerste klas die een diploma behaalden verwierf 
70% het A-, 30% het B-diploma. Van de leerlingen die de eerste klas niet 
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doubleerden en wel een diploma behaalden, verwierf 37% het A- tegen­
over 63 % het B-diploma. 
4. De leerlingen van de A-afdeling zijn over het geheel genomen zwakker 
dan de leerlingen van de B-afdeling. 
Uit 2, 3 en 4 volgt dat het niveau van de leerlingen die aan het einde van 
het eerste leerjaar niet bevorderd werden in het algemeen duidelijk lager 
is dan dat van de leerlingen die alsdan wel bevorderd werden. De selectie 
aan het einde van het eerste leerjaar is dus geen volledig willekeurige zaak! 
Dat evenwel nog slechts 55% van de leerlingen die aan het einde van het 
eerste leerjaar bevorderd worden het einddiploma verwerft op de College-
H.B.S. (landelijk is dat voor de H.B.S. overigens weinig meer, namelijk 
62%; cfr. 14, tabel 75, С en E) maakt het gewenst de selectieprocedure 
van het eerste leerjaar te verbeteren. Wellicht dat de situatie die onder de 
vigeur van de Wet op het Voortgezet Onderwijs ontstaat - wij denken met 
name aan observatie en determinatie via de studielessen, maar ook aan het 
eerder (hoofdstuk I - § 2) gestelde ten aanzien van objectieve niveautoet-
sen, selectievrije perioden en de wenseUjk geachte grotere individualisering 
- bedoelde verbetering geeft. 
§ 3. НЕТ TOTALE RENDEMENT; EIGEN KWEEK EN INSTROOM 
In § 1 onderzochten wij het rendement van de afdeling H.B.S. van het Bis­
schoppelijk College door de uitkomsten van een ingesteld schoolloopbaan-
onderzoek te bekijken. Duidelijk werd dat de verschillend gedefinieerde 
rendementen niet steeds onderling vergelijkbaar waren. We wezen bijvoor­
beeld op het effect van de verhuizende leerlingen op het rendement volgens 
4 ten opzichte van het rendement volgens 2. En dat dit effect niet te ver­
waarlozen is bleek op pag. 66. Deze bezwaren worden een stuk geringer 
wanneer men een ander rendementsbegrip hanteert. Een tweede voordeel 
daarvan is dat het veel eenvoudiger en sneller te berekenen is. 
Wij doelen hier op wat men zou kunnen noemen: het totale rendement. We 
verstaan daaronder het aantal leerlingen dat in een bepaald schooljaar een 
einddiploma verwerft, betrokken op het totaal aantal leerlingen op de 
school aanwezig aan het begin (ten tijde van ons onderzoek: 15 september) 
van datzelfde schooljaar. Het is duidelijk dat verhuizende leerlingen nu 
geen invloed meer hebben op het rendement: tegenover vertrekkende staan 
aankomende leerlingen. En dat betekent dat het rendement van één indivi-
duele school nu wel vergelijkbaar is met het rendement van de landelijk ge-
middelde school, mits de schoolsoort(en) hetzelfde is (zijn). Uitdrukkelijk 
moeten we evenwel opmerken dat dit rendementsbegrip slechts bruikbaar 
is bij een weinig schommelende populatie. In het andere geval immers 
moeten we grote schommehngen in het aldus berekende rendement ver-
wachten. We merken op dat aan deze voorwaarde voldaan is én op de 
College-H.B.S. én op de landelijk gemiddelde H.B.S.: in beide gevallen 
was er een redelijk continue stijging van de aantallen leerlingen. 
Vanwege de overigens geringe aantallen berekenden we voor de College-
H.B.S. niet jaarlijks het totale rendement, doch deden we dit voor een 
groep van schooljaren. Wij kozen: 
periode I , omvattende de schooljaren 1950/51 t/m 1954/55; 
periode II , omvattende de schooljaren 1955/56 t /m 1958/59; 
periode III, omvattende de schooljaren 1959/60 t /m 1962/63; 
periode IV, dat is het schooljaar 1963/64. 
Deze indeling kozen we om twee redenen: 
a. Het schooljaar 1963/64 moet afzonderlijk bekeken worden. In dit jaar 
vermeerderde het aantal klachten van de leraren over de ijver van de leer-
lingen zeer sterk; de - door de leraren (subjectief!) gemeten — studiere-
sultaten van de leerlingen bleken ook aanzienlijk slechter te zijn dan toe-
laatbaar geacht werd. Over dit alles werd veel gesproken in het docenten-
corps. Er ontstond een ongerustheid, die aanleiding gaf tot het ontstaan 
van een geprikkelde stemming, welke op haar beurt de meting van de stu-
dieresultaten beïnvloed kan hebben. Het is derhalve mogelijk dat de 'resul-
taten' in dit schooljaar in ongunstige zin afwijken van de 'resultaten' in 
voorgaande jaren óf tengevolge van een inderdaad verminderde ijver van 
de leerlingen óf tengevolge van scherper gestelde eisen door - geprikkelde 
- leraren ('self-fulfilling prophecy') of tengevolge van een combinatie van 
beide effecten. Het is daarom dat we de situatie in het schooljaar 1963/64 
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afzonderlijk willen beschouwen. De overblijvende schooljaren kunnen dan 
bijvoorbeeld in de volgorde 5 - 4 - 4 gegroepeerd worden, waardoor in 
ieder geval de totale aantallen leerlingen in de perioden I en II welhaast 
gelijk worden. 
b. De bevorderingsvergaderingen aan het einde van de eerste vijf schoolja-
ren stonden onder leiding van de toenmalige directeur. De bevorderings-
vergaderingen aan het einde van het schooljaar 1955/56 werden geleid 
door zijn waarnemer, die in de volgende drie schooljaren stonden onder lei-
ding van zijn opvolger. Bij het begin van het schooljaar 1959/60 werd deze 
laatste (die evenals zijn voorganger tevens rector van het gymnasium was) 
opgevolgd door twee schoolleiders: één rector van het gymnasium en één 
directeur van de H.B.S. Deze beide schoolleiders zaten in de volgende 
schooljaren de bevorderingsvergaderingen voor. 
Met verwaarlozing van de interim-periode 1955/56 kan men derhalve wat 
betreft het voorzitterschap van de bevorderingsvergaderingen dezelfde vier 
perioden onderscheiden, met dien verstande dat de situatie ten aanzien van 
dit aspect in periode III gelijk is aan die in periode IV. Nu is het voorzit-
terschap van deze vergaderingen - naar de ervaring ons leerde - beslist 
niet irrelevant ten aanzien van de te nemen beslissingen. De voorzitter im-
mers bepaalt sterk de werkwijze (worden snel vele gevallen door de machi-
ne gedraaid of wordt over ieder dubieus geval uitvoerig gewikt en gewo-
gen), hij kan (bijvoorbeeld) bepaalde leraren wel (uitvoerig), andere niet 
aan het woord laten komen - cfr. DE GROOT (54, pag. 60) - , hij kan be-
paalde achtergrond-informatie (milieu van de leerling, gezinsmoeilijkhe-
den, ziekte, maar ook - bijvoorbeeld — de klassen-formatie in de komen-
de cursus) naar voren brengen, wijzen op cijfers van vorige rapporten, toe-
lichtingen vragen op de cijfers, hij formuleert de voorstellen ten aanzien 
van de te nemen beslissingen, enz. De mate waarin hij overwicht heeft -
en de mate waarin hij dit overwicht tot gelding laat komen - kán tenslot-
te de beslissingen sterk beïnvloeden. 
Het is daarom dat wij bij onze perioden-indeling het voorzitterschap van 
de bevorderingsvergaderingen niet als irrelevant terzijde schoven doch 
hiermede integendeel rekening hielden. En dan spraken we nog niet over 
de invloed van de rector of directeur op het algemeen-pedagogische kli-
maat van de school, waarbinnen óók de selectieprocedure zich afspeelt. 
Wij menen hiermee bedoelde indeling in perioden voldoende gemotiveerd 
te hebben. Wij zullen deze indeling in het vervolg van deze studie - indien 
gewenst en zinvol - steeds gebruiken. 
De eerder bedoelde totale rendementen van de College-H.B.S. verzame-
len we nu in tabel 41. 
Om een vergelijking mogelijk te maken berekenen we ook landelijk het 
totale rendement (tabel 42). Het totale aantal mannelijke leerlingen wordt 
gevonden door bij de jongens van de zelfstandige H.B.S.-en op te tellen de 
jongens aanwezig in de afdeling H.B.S. van de lycea (bovenbouw) en een 
deel van de jongens aanwezig in de onderbouw van de lycea, te bepalen 
door het in totaal in de onderbouw van de lycea aanwezige aantal jon-
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gens te vermenigvuldigen met het quotiënt van het in de bovenbouw in de 
H.B.S.-afdeling aanwezige aantal jongens en het in de bovenbouw in de 
H.B.S.- en gymnasiumafdeling tesamen aanwezige aantal jongens (zie ook 
hoofdstuk Π bij tabel 5). 
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Wij gebruikten hiervoor de C.B.S.-publicaties: 16 (tabel 4, 5 en 9), 17 
(tabel 3, 4 en 7), 18 (tabel 5, 6 en 9), 19 (tabel 3, 4 en 7), 20 (tabel 3, 4 
en 7), 21 (tabel 3, 4 en 7), 22 (tabel 3, 4 en 7), 23 (tabel 3, 4 en 8), 24 
(tabel 3, 4 en 7), 25 (tabel 3, 4 en 8), 26 (tabel 3, 4 en 9), 27 (tabel 3, 4 
en 8), 28 (tabel 10). 
Uit een vergelijking van de tabellen 41 en 42 volgt direct dat het totale 
rendement van de afdeling H.B.S. van het Bisschoppelijk College voor de 
totale beschouwde periode volkomen gelijk is aan het landelijke totale ren­
dement - al zijn er kleine afwijkingen in de perioden —, ondanks de zo­
veel grotere toename van het aantal leerlingen. De vraag rijst: hoe is dit 
mogelijk na het in § 1 geconstateerde verschil in generatie-rendement? 
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Dit kan alleen maar een gevolg zijn van een grote instroom. Om de groot-
te hiervan te bepalen gingen we de verdeling na van de aanwezige leerlin-
gen aan het einde van de schooljaren 1957/58 tot en met 1962/63. Deze 
zes schooljaren betekenen o.i. een goede, voldoend grote steekproef. We 
onderscheiden twee categorieën leerlingen: 
1. de zogenaamde 'eigen kweek', waaronder we verstaan de leerlingen wier 
eerste toelating tot het v.h.m.o. was die tot de eerste klas van de afdeling 
H.B.S. van het Bisschoppelijk College; 
2. de 'instroom', dat is de verzameling van alle overige leerlingen. 
Een en ander vatten we samen in: 


















































































1. de 'instroom' is aanzienlijk: 27% van de bevolking van de College-
H.B.S. is oorspronkelijk elders begonnen (gymnasium, ulo of andere 
H.B.S.); deze instroom op de College-H.B.S. (27% van de totale popula­
tie) is ook aanzienlijk to.v. de landelijke: voor het schooljaar 1966/67 
berekenden wij voor de jongens op het totaal der zelfstandige H.B.S.-en 
een instroom van slechts 18% uit de C.B.S.-gegevens (14, tabel E; 22, 23, 
24, 25, 26, 27 - tabel 5; 28, 29 - tabel 6; 30, tabellen 3 en 7); 
2. het totale rendement van de 'eigen kweek' ligt (met 8%) wat laag (het­
geen in overeenstemming is met het in § 1 van dit hoofdstuk geconstateer­
de wat verlaagde generatie-rendement), het totale rendement van de 'in­
stroom' is (met 14%) véél hoger; 
3. de 'instroom' vindt vooral plaats in klas 3 en 4, waarbij klas 4A wel de 
kroon spant! Overigens valt van deze 'instroom' na klas 4 procentueel veel 
meer weg dan van de 'eigen kweek'. 
Het lijkt ons toe dat de onder 3 geconstateerde sterkere terugval van de 
'instroom' na klas 4 niet anders gezien kan worden dan als een gevolg van 
een minder goede selectie van deze instromende leerlingen op het moment 
van toelating. Het hoge rendement van deze 'instroom' (zie onder 2) is -
dachten wij - eenvoudig te verklaren: 
a. deze 'instroom' bestaat voor een belangrijk deel uit leerlingen die van 
het College-gymnasium afkomstig zijn; deze zwakkere gymnasiumleerlingen 
zullen in het algemeen op de H.B.S. nog redelijke resultaten kunnen beha-
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len. Landelijk blijkt (14, tabel 42) dat 57% van deze leerlingen een H.B.S.-
diploma behaalt. Het is duidelijk dat ouders geneigd zijn hun kinderen in 
twijfelgevallen naar de hoogste in aanmerking komende schoolsoort (in ca-
su: het gymnasium) te zenden. Het is eveneens duidelijk dat dit gymnasium 
- indien daarnaast een H.B.S. aanwezig is - gemakkelijker ertoe zal be-
sluiten zwakkere leerlingen af te stoten. Dit afstoten vindt op het College 
vooral na de derde of vierde klas van het gymnasium plaats (en dan is de 
kans op het behalen van een H.B.S.-diploma nog groter dan de bovenver-
melde 57%, namelijk resp. 62 en 79% zoals het C.B.S. (14, tabel 44) aan-
geeft). Hierdoor wordt ook de grote instroom in klas 3 en 4 van de H.B.S.-
afdeling verklaarbaar. (Een ander belangrijk deel van de 'instroom' be-
staat uit jongens die een ulo-A- of -B-diploma behaalden. Deze leerlingen 
gaan in grote meerderheid naar de A-afdeling, waardoor de grote instroom 
in klas 4A duidelijk wordt); 
b. omdat de 'instroom' pas in de hogere leerjaren aanzienlijke afmetingen 
aanneemt, zal een relatief hoger percentage van deze 'instroom' deelne-
men aan en slagen voor het eindexamen. Deze groep wordt immers min-
der vaak aan het - jaarlijks terugkerende - selectieproces onderworpen! 
De waarde van dit laatste argument wordt duidelijk als men het aantal 
leerlingen dat een diploma verwerft betrekt op het aantal leerlingen aan-
wezig in de klassen 3, 4 en 5. Men vindt dan voor de 'eigen kweek': 20%, 
voor de instroom: 22% en voor het totaal: 21%. Neemt men in plaats van 
klas 3, 4 en 5 slechts klas 4 en 5, dan vindt men respectievelijk: 41%, 
33% en 38%. Voor de A-afdeling vindt men in het laatste geval resp.: 
47%, 34% en 40%, voor de B-afdeling resp.: 38%, 32% en 36%. 
Dit alles bewijst duidelijk dat een heel belangrijke oorzaak van het gecon-
stateerde verschil in het totale rendement voor de 'eigen kweek' en de 'in-
stroom' gelegen is in de relatief geringe instroom in de lagere en de relatief 
grote instroom in de hogere klassen. 
Terzijde willen wij opmerken dat uit deze beschouwing van het totale ren-
dement voor de klassen 4 en 5 volgt dat dit totale rendement voor de 'ei-
gen kweek' hoger is dan voor de 'instroom'. Dat betekent enerzijds een 
minder goede selectie bij de toelating van de instroom (zoals we boven ook 
reeds constateerden), anderzijds betekent dit dat de tot de hogere klassen 
toegelaten 'eigen kweek' een hoge kwaliteit bezit vergeleken met de in-
stromende leerlingen. 
Resumerende stellen wij vast dat het in § 1 geconstateerde verschil in ge-
neratie-rendement tussen de H.B.S.-afdeling van het Bisschoppelijk Col-
lege en de landelijke H.B.S.-en (na de in § 1 gegeven relativering) door de 
beschouwingen van § 3 nóg minder reliëf gekregen heeft. De zoveel gro-
tere groei en democratisering van het v.h.m.o. in Midden-Limburg hebben 
- op kleine details na - geen gevolgen in ongunstige zin gehad voor het 
rendement van de door ons beschouwde school. 
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§ 4 . VERDELING DER A- EN B-DIPLOMA'S 
Nu gebleken is dat op het College (landelijk gezien) normale percentages 
leerlingen een H.B.S.-diploma verwierven, lijkt het interessant nader te 
onderzoeken hoe de verdeling van de leerlingen over A- en B-afdeling en 
de verdeling van de behaalde diploma's was. 
De benodigde gegevens voor het College vatten we samen in de tabellen 44 
en 45, de landelijke gegevens in de tabellen 46, 47 en 48. Gegevens om-
trent de landelijke situatie én die op het College vindt men nog in tabel 49. 
TABEL 44 De leerlingen van de College - H B.S , onderscheiden naar A- en B-afdeling; behaalde 
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TABEL 46 Landelijk overzicht De mannelijke Η В S.-leerhngen, onderscheiden naar 


























































































































































TABEL 47 Landelijk overzicht - H.B.S. Behaalde diploma's door jongens, onderscheiden in A en В 







































































TABEL 48 Landelijk overzicht - H.B.S. - jongens: aantal B-diploma's in */· van het aantal A-diplo­




































TABEL 49 Behaalde H.B.S.-dlploma's door Jongens, onderscheiden naar de richting van de school 














































We moeten hierbij opmerken: 
1. De gegevens voor tabel 46 werden ontleend aan de C.B.S.-publicaties: 
16 (tabel 5 en 9), 17 (tabel 4 en 7), 18 (tabel 6 en 9), 19 (tabel 4 en 7), 
20 (tabel 4 en 7), 21 (tabel 4 en 7), 22 (tabel 4 en 7), 23 (tabel 4 en 8), 
24 (tabel 4 en 7), 25 (tabel 4 en 8), 26 (tabel 4 en 9), 27 (tabel 4 en 8), 
28 (tabel 10). 
2. De gegevens voor de tabellen 47, 48 en 49 werden ontleend aan de 'Ge­
gevens van dag- en avondscholen voor voorbereidend hoger en middelbaar 
onderwijs' (gepubliceerd door het Ministerie van Onderwijs (.Kunsten) en 
Wetenschappen), edities 1951 t/m 1967. 
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3. Er is op enkele plaatsen een klein verschil in de totale aantallen behaal-
de A- en B-diploma's tussen de tabellen 46 en 47. De oorzaak hiervan is 
gelegen in de verschillende cijfers die de respectievelijke publicaties van 
C.B.S. en Ministerie geven. Soms ook moesten we fouten constateren. Zo 
bijvoorbeeld in de departementale publicatie 1957 (pag. 85) waarin als to-
taal aantal A-diploma's staat opgegeven 1663 - welk getal men ook vindt 
in de C.B.S.-publicatie 21 (tabel 7) - terwijl de som van de totalen van 
§ 1 (pag 84/85) voor de afzonderlijke richtingen 1666 is. Met dit fou-
tieve totaal wordt ook verder gerekend. 
In de departementale publicatie editie 1958 vindt men op pag. 85 onder F 
een storende drukfout: het totaal van de mannelijke geslaagden voor de 
H.B.S.-A moet niet 1929 maar 1939 zijn. 
4. Uit tabel 46 blijkt dat het niet zinvol is de cijfers per jaar te geven. Het 
aantal behaalde diploma's in procenten van het aantal leerlingen varieert 
praktisch van jaar tot jaar. Het is daarom dat we in alle andere tabellen 
onze gegevens verzamelden per groep van jaren. Daarbij dient men wel te 
bedenken dat de - zo genoemde - periode IV slechts één schooljaar om-
vat, hetgeen betekent dat men met de cijfers voor deze periode de nodige 
voorzichtigheid moet betrachten. Terzijde merken we op dat het ook zo is 
dat de percentages geslaagde mannelijke kandidaten (to.v. het totale aan-
tal mannelijke kandidaten) voor de schoolexamens jaarlijks nogal wat va-
riatie vertonen, zoals blijken mag uit tabel 57. Is dit een gevolg van een 
niet constante moeilijkheidsgraad van het examen of zijn er andere toeval-
lige factoren aan te wijzen, zoals bijvoorbeeld een jaarlijks variërend be-
vorderingsbeleid op de scholen? Het is duidelijk dat op deze vragen geen 
definitief antwoord mogelijk is zolang niet het instrumentarium beschikbaar 
is dat objectieve toetsing - onafhankelijk derhalve van factoren als waar-
nemer en tijd - mogelijk maakt. 
Om nu allereerst de verdeling van de A- en B-diploma's te kunnen be-
schouwen voerden wij een verhoudingsgetal in: we drukten het aantal be-
haalde B-diploma's uit in procenten van het aantal behaalde A-diploma's. 
Een vergelijking van de tabellen 45 en 48 leert nu: 
1. dit verhoudingsgetal is voor het College steeds - in alle perioden en in 
totaal - aanzienlijk lager dan voor het landelijk totaal (voor het College 
ongeveer de helft van het landelijk cijfer); 
2. dit verhoudingsgetal is voor het College ook steeds duidelijk lager dan 
voor het landelijk totaal der r.-k.-scholen; 
3. dit verhoudingsgetal is aan het einde van het beschouwde tijdvak van 
jaren (1950/51 t/m 1963/64) lager dan aan het begin én voor het Col-
lege, én voor het landelijk totaal én voor het totaal der r.-k.-scholen. Voor 
het College is zelfs een wel bijzonder laag niveau bereikt. 
Terzijde merken we op dat uit tabel 48 blijkt dat deze daling zich demon-
streert in alle 'zuilen', behalve bij het 'overig bijzonder' onderwijs, het-
welk evenwel door zijn geringe omvang (cfr. tabel 47) weinig gewicht in de 
schaal legt. Uit tabel 49 blijkt dat deze daling zich ook voortgezet heeft 
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gedurende de volgende schooljaren (t/m 1966/67, het laatst beschouwde 
jaar). Is dit een uiting van het algemeen gericht zijn op het gemakkelijke 
van de wereld van vandaag - cfr. PERQUIN (89, pag. 129) - , moet men 
dit duiden als een aversie tegen de geordende, gevestigde samenleving, die 
beheerst wordt door de techniek, welke aversie met name de jeugdige doet 
kiezen voor een afdeling die in zijn vakkenpakket meer gericht is op de 
mens, als een redmiddel tegen de steeds sterker dreigende massificatie, of 
is de B-afdeling er niet in geslaagd een voldoend acceptabele opleiding te 
creëren? Hoe dit ook zij: het is duidelijk dat hier een taak ligt voor de 
advisering op de scholen. Willen wij in de - door de electrónica beheerste 
- maatschappij van morgen over voldoende geschoolde krachten beschik-
ken, dan zal deze tendens omgebogen moeten worden. Een nader onder-
zoek naar de oorzaken van het geconstateerde verschijnsel - die boven 
slechts vragenderwijs en beslist niet volledig aangegeven konden worden -
zou overigens voor deze advisering - en wellicht ook meer algemeen voor 
het functioneren van de school - waardevolle gegevens kunnen aandragen. 
Overigens staat het verschijnsel van de relatief geringere belangstelling voor 
de B-opleiding niet op zichzelf. Minister VERINGA stelde in een rede, uit-
gesproken op 26 juni 1968 te Eindhoven, dat de stijging van het aantal 
eerstejaarsstudenten de laatste jaren bijna geheel voor rekening komt van 
de maatschappijwetenschappen en de exacte wetenschappen. 'Er lijkt een 
stagnatie te zijn opgetreden in de groei van het aantal eerstejaarsstudenten 
technische wetenschappen.' Daarbij komt dat nadere analyse leert, dat bin-
nen de categorie exacte wetenschappen de biologie zeer snel groeit en dat 
de belangstelling voor de wis- en natuurkunde daalt. En ook is het zo dat 
zich een vrij scherpe daling heeft voorgedaan van het percentage B-abitu-
riënten, dat naar de h.t.s. gaat. 'De studiekeuze onder de eerstejaarsstu-
denten met een b-diploma verschuift de laatste jaren vooral naar de me-
dische wetenschappen en de maatschappijwetenschappen, ten koste van de 
technische wetenschappen.' (93, pag. 12). 
Terzijde wijzen wij op één merkwaardig aspect, verbonden aan het pro-
bleem van de verhouding van het aantal A- en B-diploma's, MUSGRAVE 
(81, pag. 158) geeft een tabel 'which shows the proportions of different 
types of sixth forms in maintained schools in England in 1959'. Uit deze 
tabel blijkt dat het percentage jongens in de afdeling 'science' op gesepa-
reerde jongensscholen lager ligt dan op scholen met coëducatie (59 resp. 
72%). 
Wij bepaalden nu de verdeling van de A- en B-diploma's voor jongens in 
1967, onderscheiden naar de richting van de school en naar het criterium 
van het al dan niet gemengd zijn van de school. Uit de editie 1967 van de 
'Gegevens van dag- en avondscholen voor voorbereidend hoger en middel-
baar onderwijs' (46) leidden we door telling van de per school aanwezige 
gegevens tabel 50 af. 
We merken hierbij op dat we een school als 'gemengd' noteerden, indien 
'n vrouwelijke kandidaat deelnam aan één van de eindexamens H.B.S. Een 
school, waarbij slechts mannelijke kandidaten deelnamen aan beide eind-
examens beschouwden we als een gesepareerde (jongens-)school. 
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TABEL 50 
Soort van de school: 
Absolute aantallen door 
jongens behaalde H.B.S.-
diploma's in 1967 
А В 
Aantal B-diploma's 
in 'la van het 
aantal A-diploma's 
r.-k. - gemengd 
- gesepareerd 
p.-c. - gemengd 
- gesepareerd 
o.b. - gemengd 
- gesepareerd 























Opvallend is nu dat: 
1. het verhoudingsgetal voor de r.-k. gemengde scholen duidelijk hoger is 
dan voor de r.-k. gesepareerde scholen. 
2. het verhoudingsgetal óók voor r.-k. gemengde scholen aanzienlijk lager 
ligt dan voor de gemengde scholen van de andere richtingen. 
3. het gesepareerde onderwijs nog een aanzienlijk deel uitmaakt van het 
totaal van de r.-k. scholen, terwijl bij de andere richtingen geen of vrijwel 
geen gesepareerde scholen voorkomen. 
Men zou zich kunnen voorstellen dat het direct aangeboden schooltype 
nog van invloed is op de beschouwde verhoudingsgetallen. Wij bedoelen 
hiermee dit: als een leerling eenmaal aanwezig is op een school met slechts 
één afdeling (A of B) zal die leerling misschien gemakkelijker de aan-
wezige afdehng volgen, dan dat hij aan een andere school de meer ge-
wenste afdeling gaat volgen. Daarom beschouwen we nog eens opnieuw 
de verdeling van de A- en B-diploma's voor jongens in 1967, onderschei-
den naar de richting van de school en naar het criterium van het al dan 
niet gemengd zijn van de school, nu evenwel met weglating van díe scholen 
die slechts één einddiploma aanbieden. De gegevens ontleenden we weer 
aan de editie 1967 van de departementale publikaties (46). Een en ander 
is verzameld in tabel 51. 
TABEL 51 
Soort van de school: 
Absolute aantallen 
door jongens behaalde 
H.B.S.-dlploma's In 1967 
А В 
Aantal B-dlploma's 
in VB van het aantal 
A-diploma's 
r.-k. - gemengd 
- gesepareerd 
p.-c. - gemengd 
-gesepareerd 
o.b. - gemengd 
- gesepareerd 
























Duidelijk is dat inderdaad het direct aangeboden schooltype van invloed is 
op het verhoudingsgetal: de divergentie in de verhoudingsgetallen is in ta-
bel 51 aanzienlijk minder groot dan in tabel 50, alhoewel er een duidelijk 
verschil blijft: 
a. tussen het r.-k. onderwijs enerzijds en de overige richtingen anderzijds; 
b. binnen het r.-k. onderwijs tussen het gemengde en het gesepareerde ge-
deelte. 
Keren we terug naar onze beschouwing van het College tegen de achter-
grond van de landelijke situatie dan moeten we constateren dat het lage 
niveau van het eerder bedoelde verhoudingsgetal voor het College ook in 
de jaren na 1963/64 gehandhaafd bleef (cfr. tabel 49). Daarbij moeten we 
opmerken dat er zelfs sprake is van een - relatief gezien - verdergaande 
verlaging. Dit mag blijken uit het volgende overzicht, waarin we de ver-
houdingsgetallen voor het College relateerden aan de landelijke en aan de 
kathoheke, waarbij we het éne jaar 1963/64 niet opnamen vanwege de al 
te beperkte groep: 
t.o.v. t.o.v. 
landelijke katholieke 
1950/51 t/m 1954/55 0,59 0,85 
1955/56 t/m 1958/59 0,43 0,63 
1959/60 t/m 1962/63 0,53 0,74 
1964/65 t/m 1966/67 0,43 0,57 
Is hier sprake van een strenger B-beleid? Uit tabel 93 zal volgen dat dit -
uitgezonderd voor het vak Scheikunde - niet gesteld kan worden. Of is 
het een gevolg van een relatief groter wordende instroom, gericht op de 
A-afdeling of van een verschuiving binnen die instroom, die zich méér 
gaat richten op de A-afdeling? We merken op dat er immers een typerend 
verschil is in de verhoudingsgetallen voor de eigen kweek (uit tabel 31 
volgt: 140, uit tabel 43 - voor een latere groep - : 130) en voor de in-
stroom (uit tabel 43 volgt: 64). Ook bestaat de mogelijkheid dat het so-
ciale milieu van de leerlingen verantwoordelijk is voor het geconstateer-
de lage verhoudingsgetal en dat een verschuiving in de relatieve deelname 
van de sociale milieus het lager wordende relatieve verhoudingsgetal tot 
gevolg heeft. Helaas beschikken we niet over de gegevens waarmee we een 
en ander nader zouden kunnen analyseren. 
Beperken we ons tot het eerder geconstateerde verschijnsel van het - ook 
relatief - lage verhoudingsgetal voor het College, dan zou men - gelet 
ook op de boven gegeven verhoudingsgetallen voor eigen kweek en in-
stroom - als mogelijke oorzaken kunnen aangeven: 
a. de instroom; 
b. een relatief streng B-beleid; 
с de relatieve deelname van de sociale milieus. 
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We constateerden al eerder dat de instroom op het College groot was 
(cfr. pag. 34) en — boven — dat deze instroom een relatief zeer laag ver-
houdingsgetal had (64 t.o.v. eigen kweek 130 à 140). We menen dan ook 
te mogen stellen dat deze instroom — zeker voor een deel — verantwoor-
delijk is voor het geconstateerde lage verhoudingsgetal. Al eerder (pag. 76) 
wezen we er op dat deze instroom voor een belangrijk deel uit ulo-abitu-
riënten bestaat. Blijkbaar is er een duidelijke gerichtheid van deze groep 
op de A-afdeling, althans op het College. 
Het verhoudingsgetal voor de eigen kweek (130 à 140) lijkt op het eerste 
gezicht redelijk ten opzichte van dat voor het totaal der katholieke scho-
len (cfr. tabel 48), en toch nog laag t.o.v. het landelijk totaal (cfr. even-
eens tabel 48). Men moet evenwel in het oog houden dat we voor de lan-
delijke school eerder (pag. 75) een instroom van ongeveer 18% (to.v. het 
College 27%) vonden. Als nu de instroom op het College sterk gericht is 
op de A-afdeling, zou dat dan ook niet landelijk ongeveer zo zijn? Maar 
dan moeten we stellen dat het verhoudingsgetal voor de eigen kweek óók 
laag ligt to.v. de eigen kweek van het totaal der katholieke scholen. 
Dit blijkt ook uit een andere vergelijking. De generatie 1949 - landelijke 
eigen kweek! - leverde voor de jongens een verhoudingsgetal van 245 (uit 
14, tabel D), en dat ligt duidelijk boven het verhoudingsgetal van 217 à 
199 dat we in dezelfde tijd voor het landelijk totaal vonden (tabel 48). 
Men mag dan ook verwachten dat - ook voor de kathoheke scholen -
de eigen kweek een verhoudingsgetal bezit dat duidelijk boven de cijfers 
van tabel 48 ligt. 
Concluderend moeten we dus stellen dat het verhoudingsgetal voor de ei-
gen kweek op het College niet alleen laag ligt to.v. de gemiddelde lande-
lijke school, maar ook to.v. de gemiddelde katholieke school. De boven 
geopperde mogelijkheden b en с moeten dan ook onverkort gehandhaafd 
blijven. In § 7 zullen we op een en ander nader terugkomen. 
Tenslotte merken we op dat uit tabel 44 (en 46) blijkt dat op het College 
ongeveer 82% (tegenover landehjk ongeveer 74%) van de leerlingen die 
de A-afdeling bereiken, ook een A-diploma verwerft en dat ongeveer 70% 
(tegenover landehjk 64%) van de leerlingen die de B-afdeling bereiken 
ook een B-diploma behaalt. (Uit tabel 43 volgt direct voor de percentages 
voor de 'eigen kweek': A-afd.: 94%, B-afd.: 75%). Dit zou kunnen bete­
kenen dat op het College een geringer percentage zwakke leerlingen tot de 
hogere H.B.S.-regionen doordringt dan landehjk het geval is. Maar dan 
moet de voorgaande selectie strenger zijn dan landelijk. Wij zullen dan ook 
in de volgende paragraaf allereerst deze selectie bekijken. 
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§ 5. DE SELECTIE 
In tabel 33 vonden we voor de onderzochte generaties én op het College 
én landelijk een gemiddelde verblijfsduur per succesvol leerjaar van 1,4 
jaar. Dat betekent voor het College - althans voor de 'eigen kweek' - een 
leerlingenverloop zeer wel overeenkomend met het landelijke! De instro-
mende leerlingen zouden dit beeld evenwel kunnen verstoren. Daarom 
zullen we de percentages niet-bevorderde leerlingen exact gaan bekijken. 
TABEL 52 De College-H.B.S. in de schooljaren 1950/51 t/m 1963/64. Aantallen aan het einde van 





















































































We moeten hierbij opmerken dat gedurende de laatste jaren van het be-
schouwde tijdvak het College een klas 2/6 en een klas 3/6 kende naast de 
normale 2e en 3e klassen van de 5-jarige cursus, aan te duiden resp. als 
2/5 en 3/5. Zoals de naamgeving al suggereert moet men deze klassen 
zien als tweede, resp. derde klas van een 6-jarige cursus H.B.S. Ten aan-
zien van de doorstroming van de leerlingen was de opbouw van de school 






Klas 2/6 had dezelfde lesurentabel als een normale tweede klas, klas 3/6 
had dezelfde lesurentabel als een normale derde klas. Hieruit moet men 
besluiten klas 2/6 als een tweede, klas 3/6 als een derde klas te behan­
delen. Daarbij komt nog dat ook bij de hantering van de spütsingsnorm 
klas 2/6 gerekend werd te behoren tot de tweede klassen, klas 3/6 tot de 
derde klassen. Het enige verschil was een verlaagd tempo bij de behan-
deling van de leerstof. In klas 2/6 werd behandeld de stof van de eerste 
twee trimesters van klas 2/5, in klas 3/6 werd behandeld de leerstof van 
het derde trimester van klas 2/5 en die van het eerste trimester van klas 
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3/5. De leerlingen van klas 2/6 kwamen van de eerste klas van de 5-jari-
ge cursus, die van 3/6 gingen naar de derde klas van de 5-jarige cursus 
(zie bovenstaand schema). Het is alleen maar consequent toelating uit klas 
1 tot 2/6, uit 2/6 tot 3/6 en uit 3/6 tot 3 te zien als bevordering, zoals 
wij deden. Overigens gaat het om uiterst kleine aantallen leerlingen. (De 
bezetting van klas 2/6 in de beschouwde periode was in totaal: 61 leerlin­
gen tegenover 634 leerlingen in de 2/5-klassen, voor klas 3/6: 47 leerlin­
gen tegenover 456 leerlingen in de 3/5-klassen in het totaal der beschouw­
de jaren). 
Uit tabel 52 volgt dan: 












































Om dit te kunnen gaan vergelijken met landelijke cijfers ontleenden we aan 
de C.B.S.-publicatie 23 (tabel 7) enige gegevens, die we verzamelden in: 




































Vergelijking van tabel 53 met tabel 54 leert: Voor de eerste klassen is het 
percentage van de niet-bevorderde leerlingen in periode I gelijk aan, in pe­
riode II een weinig lager dan en in periode III en IV aanzienlijk lager dan 
het landelijk gemiddelde. Voor de tweede en derde klassen liggen deze per­
centages in het algemeen een weinig onder de landelijke, in periode ΠΙ 
was er voor de tweede klassen een aanzienlijke afwijking (naar beneden). 
De percentages van klas 4B schommelen rond de landelijke: de ene keer 
een afwijking naar boven, de andere keer naar beneden. Gemiddeld zijn ze 
gelijk aan het landelijke resultaat. Daarentegen blijken de College-percen­
tages op klas 4A in alle perioden (maar in periode III wel zeer extreem) 
veel geringer te zijn dan de landelijke. 
Ook merken we op dat het eerder (§ 4) geconstateerde verschil voor de 
verhouding van het aantal behaalde A- en B-diploma's voor de College­
situatie ten opzichte van de landelijke hierdoor enig reliëf krijgt. Het lijkt 
erop dat in deze 4A-klas relatief veel leerlingen komen van een relatief 
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hoog niveau. Dit kan wellicht voor een deel verklaard worden uit een af-
schrikkende houding van de exacte vakken op de derde klas en uit de 
grotere volgzaamheid en het geringere aspiratieniveau van het lagere so-
ciale milieu (cfr. III - § 7 en IV - § 7). Ten aanzien van de eerste en twee-
de klassen moeten we nog wijzen op de invloed van de aanwezigheid van 
de klassen 2/6 en 3/6, welke invloed we elders nog nader bepalen (pag. 96 
en 97). We vermelden alvast de conclusie: door de aanwezigheid van deze 
klassen doubleerden duidelijk minder leerlingen! Zouden deze klassen niet 
aanwezig geweest zijn dan zouden we voor de percentages niet-bevorderde 
leerlingen voor klas 1 in periode III: 2 1 % , in periode IV: 28%, in totaal 
24%, voor klas 2 in periode III: 2 1 % , in periode IV: 27% en in totaal 
24% gevonden hebben (cfr. tabel 62). Een en ander ligt dan echter nóg 
duidelijk beneden het landelijk gemiddelde (totaal klas 1: 24% tegenover 
landelijk 28%, totaal klas 2: 24% tegenover landelijk weer 28%). 
Al met al blijken de afwijzingspercentages op het College over het geheel 
genomen dus een stuk geringer te zijn geweest dan landelijk. 
Het vertrek in de loop van het schooljaar kan niet de oorzaak van de ho-
ge bevorderingspercentages op het College zijn. Een momentopname moge 
dit aantonen. 
Uit de tabellen 4, 7 en 8 van de C.B. S.-publicatie 23 blijkt dat het aantal 
aanwezige mannelijke leerlingen bij het totale v.h.m.o. aan het begin en 
aan het einde van het schooljaar 1958/59 resp. was: 87450 en 85017; der-
halve waren in de loop van dat schooljaar uit het totale v.h.m.o. vertrok-
ken: 2433 jongens, dat is (t.o.v. het beginaantal): 3%.UitdeC.B.S.-publi-
catie 15 (staten 7 en 13) blijkt voor de leerjaren 1 t /m 4 van het totale 
v.h.m.o. voor het schooljaar 1949/50: aan het begin waren 44070, aan het 
einde: 42384 jongens aanwezig. Vertrokken waren dus in de loop van dat 
schooljaar: 1686 jongens, dat is 4%. Uit de tabellen 4, 7 en 8 van de 
C.B.S.-publicatie 23 blijkt nog dat het aantal aanwezige mannelijke leerlin-
gen op de zelfstandige H.B.S.-en én de H.B.S.-afdelingen van de lycea aan 
het begin en aan het einde van het schooljaar 1958/59 resp. was: 45804 
en 44177 (niet meegeteld de leerlingen van de hoogste klas). Dat betekent 
een vertrek in de loop van dat schooljaar van 1627 jongens, dat is: 4 % . 
Resumerend: landelijk geldt dat het vertrek in de loop van het schooljaar 
gesteld kan worden op 3 à 4 % . 
Voor het College bleek het volgende: 






























Vertrek in '/e van 
het totaal aanwe­
zige aantal aan het 








Dit wil zeggen dat het vertrekpercentage voor het College steeds prak-
tisch gelijk is geweest aan het landelijke, al wijst de ontwikkeling in de tijd 
op een geleidelijk toenemend uithoudingsvermogen (geringer vertrekper-
centage), hetgeen in overeenstemming is met de eerder geconstateerde ge-
leidelijke toename van de gemiddelde verblijfsduur (zie tabel 33). 
Volledigheidshalve dienen we nog op te merken dat dit alles natuurlijk 
slaat op het netto-vertrek, dat is het reële vertrek minus de instroom. Men 
kan zich natuurlijk voorstellen dat er een (klein) verschil is tussen dit net-
to-vertrek voor het totale v.h.m.o. en de H.B.S.-sec. In het voorgaande is 
evenwel reeds gebleken dat dit dan toch wel een erg klein verschil is: in 
het schooljaar 1958/59 vonden we voor dit netto-vertrek resp. 3 en 4%. 
De conclusie: 'het vertrek in de loop van het schooljaar kan niet de oor-
zaak zijn van de hoge bevorderingspercentages op de College-H.B.S.' 
wordt daardoor alleen nóg dwingender. 
Er zou nog één mogelijke oorzaak kunnen zijn voor de geconstateerde ho-
ge bevorderingspercentages op het College. Zouden namelijk aan het einde 
van het schooljaar vele leerlingen voorwaardelijk bevorderd en (enkele 
maanden) daama weer teruggezet worden, dan zou dat geflatteerd hoge 
bevorderingspercentages opleveren. Een steekproef ingesteld voor de leer-
lingen, behorende tot de generaties 1950/51, 1953/54, 1955/56, 1957/58 
en 1958/59, leerde dat van de 1520 overgangsbeslissingen er in totaal 16 
toe leidden dat leerlingen enkele maanden daarna alsnog teruggezet wer-
den naar de vorige klas. Dat betekent dus: 1% van de leerlingen wordt 
later teruggezet. Telt men dit op bij het totaal van de met-bevorderde leer-
lingen, dan komt men voor de totale school nog slechts op 23% (zie tabel 
53), nog altijd duidelijk beneden het landelijk gemiddelde van 27% (zie 
tabel 54), terwijl alle conclusies die wij naar aanleiding van die tabellen 
trokken geldig blijven. En dan veronderstelt men dat dit verschijnsel lan-
delijk niet voorkomt. En dat is zeker niet juist! Dit steekproefresultaat lijkt 
ons voldoende argument om ook de laatst geopperde mogelijke oorzaak te 
kunnen afwijzen. 
Dit alles bewijst dat het bevorderingsbeleid op de College-H.B.S. over het 
geheel genomen beslist een stuk minder streng is geweest dan landelijk. 
We moeten derhalve stellen dat op het College procentueel meer leerlingen 
uit de in totaal toegelaten groep tot de hogere H.B.S.-regionen kunnen 
doordringen dan landelijk het geval is. 
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§ 6. DE EINDEXAMENS 
Aan het eind van § 4 constateerden we dat op het College procentueel 
meer leerlingen uit de bovenbouw een diploma behaalden dan landelijk het 
geval is. In §5 zagen we dat dit niet een gevolg kon zijn van een strenger 
bevorderingsbeleid. Integendeel! Men zou zich thans nog kunnen voorstel­
len dat relatief veel leerlingen de eindexamenklas moesten doubleren om 
het diploma te behalen. Dan zouden dus de examenresultaten slecht moe­
ten zijn. Om na te gaan of dit al dan niet zo was bepaalden we (per peri­
ode) het aantal examenkandidaten (dat is dus het aantal aan het einde van 
het schooljaar in de examenklassen aanwezige leerlingen) en het aantal 
kandidaten waaraan geen diploma kon worden uitgereikt. Daaruit volgt het 
percentage afgewezen leerlingen. 
TABEL 56 College-H.B.S. - Examenresultaten. 
Absolute aantallen 
Afd.-A Afd.-B 



















































Ook hier geldt weer dat het niet juist is een en ander per schooljaar te be­
kijken. Daarom voegden we de resultaten per schooljaar samen tot resulta­
ten per periode. Omdat evenwel periode IV slechts één schooljaar (1963/ 
64) omvat, mag men aan de percentages van deze periode geen groot ge-
wicht hechten. De redenen voor dit alles moet men zoeken in de kleine 
aantallen én in het toevalseffect bij één examen. Om de gegeven percenta-
ges op hun juiste waarde te schatten moet men ze weer vergelijken met de 
landelijke percentages voor schoolexamens, welke laatste we geven in tabel 
57. De benodigde gegevens ontleenden we aan de C.B.S.-publicaties: 16 
(tabel 9), 17 (tabel 7), 18 (tabel 9), 19 (tabel 7), 20 (tabel 7), 21 (tabel 7), 
22 (tabel 7), 23 (tabel 8), 24 (tabel 7), 25 (tabel 8), 26 (tabel 9), 27 (tabel 
8) en 28 (tabel 10). 
Afgewezen kandidaten 
•j.0,aaj in ·/· van het totaal 
Aanw. Afg. aanwezige aantal 
Afd.-A Afd.-B Totaal 
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1 De eigenlijke gegevens ontbraken Uit het gegeven aantal geslaagden en het percentage geslaagden 
waren evenwel deze getallen met een redelijke nauwkeurigheid te berekenen 
Duidelijk blijkt uit tabel 57: 
a. dat het percentage afgewezen kandidaten per jaar sterk kan variëren; dat 
is dus het toevalseffect bij één examen (cfr. § 4)! 
b. dat landelijk het percentage afgewezenen zowel voor de A- als voor de 
B-afdeling aanzienlijk boven dat van het College ligt. 
De eerste conclusie gebruikten we al eerder toen we stelden dat we de 
percentages afgewezenen niet per schooljaar maar per periode moesten be-
kijken. 
De tweede conclusie voert ons terug naar het begin van deze paragraaf en 
naar het slot van § 4. Gebleken is dat het bevorderingsbeleid op het Col-
lege minder streng is dan landelijk en dat de examenresultaten beter zijn 
dan landelijk, dit alles ondanks de zo hoge deelname en belangstelling 
(vooral uit de lagere milieus). 
Hoe is dit te verklaren? Men zou kunnen stellen dat de leraren van het 
Bisschoppelijk College een grote handigheid bezitten in het door het exa-
men slepen van hun kandidaten. Maar dan zal dit zich toch vooral uiten 
bij het mondeling examen. Het schriftelijk gedeelte van het eindexamen 
mag toch - in ieder geval - redelijk objectief genoemd worden, te meer 
omdat landelijke nonnen gesteld worden voor de beoordeling van het 
werk. We zouden dus moeten nagaan hoe de cijfers van het schriftelijk 
examen voor het College zich verhouden tot de landelijke cijfers. Helaas is 
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er dan een moeilijkheid: weliswaar beschikken wij over de cijfers behaald 
voor het schriftelijk gedeelte van de eindexamens op het College voor de 
schooljaren 1950/51 t/m 1963/64, er zijn echter geen landelijke cijfers 
beschikbaar voor dezelfde periode. De eerste landelijke cijfers die gepubli-
ceerd werden zijn die van het eindexamen 1967, bepaald d.m.v. een en-
quête, waaruit de cijfers van meer dan 80% van de kandidaten bekend 
werden. Als we nu dit verschil in tijd - noodgedwongen - voor lief nemen, 
dan kunnen we wel enige vergelijking maken. In onderstaand overzicht 
vatten we onze gegevens - ontleend aan onze tabellen 69 en 70 en aan 
TIJDENS en HUESE (101, pag. 11) - samen: 
TABEL 58 
College Landelijk 
1950/51 t/m 1963/64 1966/67 
H.B.S.-A gemiddeld cijfer 6,4 6,3 
percentage onvoldoendes 18 22 
H.B.S.-B gemiddeld cijfer 6,6 6,1 
percentage onvoldoendes 24 31 
Gelet op de landelijke percentages afgewezen mannelijke kandidaten 
(H.B.S.-A: 1966/67: 12,4%, 1950/51 t/m 1963/64: 12,2%; H.B.S.-B: 
1966/67: 17,5%, 1950/51 t/m 1963/64: 16,0%) menen we dat de ver-
schillen - ondanks het verschil in tijd - voldoende groot zijn om de hy-
pothese dat de College-leraar een grotere handigheid bezit dan de gemid-
delde leraar in het door het examen slepen van kandidaten als onwaar-
schijnlijk ter zijde schuiven, zeker voor de H.B.S.-B (cfr. ook tabel 79). 
Wanneer we verder niet willen veronderstellen dat de College-leraar in di-
dactisch en pedagogisch opzicht beter zijn werk verricht dan de gemiddel-
de leraar, dan rest ons slechts te wijzen op de invloed van de counceling 
en begeleiding. Voor het internaat van het College is dit een zonder meer 
duidelijke zaak. De bevolking van dit internaat maakt evenwel slechts een 
gering gedeelte uit van de totale populatie (cfr. I - § 4). Het gaat dus voor-
al om de externe leerlingen. Nu zijn op het College enkele priester-leraren 
vrijwel geheel vrijgesteld van lessen. Zij hebben de opdracht intensief con-
tact te houden met de ouders (frequent huisbezoek) en - voornamelijk 
via de buitenschoolse activiteiten - met de leerlingen. Het is duidelijk dat 
hierdoor veel eerder corrigerend en helpend zal kunnen worden ingegre-
pen dan op de gemiddelde Nederlandse school, waar men deze mogelijkhe-
den niet heeft. 
Het zou te ver voeren in het kader van deze studie nader op deze complexe 
materie in te gaan. Verwezen zij naar de uitvoerige studie van WILMINK 
(106). Wel menen wij te mogen concluderen dat het waarschijnlijk lijkt dat 
deze 'randdienst' aan het onderwijs bewezen, goede vruchten afwerpt. Een 
nader empirisch onderzoek hiernaar zou uitermate gewenst zijn. 
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Het lijkt eveneens niet onmogelijk dat het frequente huisbezoek, waarover 
wij in het voorgaande spraken, heeft bijgedragen tot de eerder indicatief 
aangeduide grotere democratisering van het middelbaar onderwijs in Mid-
den-Limburg. 
§ 7 . A - E N B - D I P L O M A ' S E N S O C I A A L M I L I E U 
Ons resteert thans nog de vraag uit §4: hoe komt het dat op het College 
het aantal behaalde B-diploma's in procenten van het aantal A-diploma's 
zoveel geringer is dan algemeen landelijk of speciaal voor de katholieke 
scholen. Het is mogelijk dat vanuit de sector der exacte vakken een sterke 
aandrang op de voor het exacte minder begaafde leerlingen uitgeoefend 
wordt, om toch maar vooral niet naar de B-afdeling te gaan. Het zou even-
wel ook anders of méér kunnen zijn. 
Wij onderzochten de relatieve deelname van de sociale milieus per afde-
ling naar de toestand op 16 september 1964 door middel van de eerder 
gememoreerde enquête. Enkele resultaten vatten we samen in tabel 59, 
waaruit dan weer tabel 60 volgt. 





























































Uit tabel 60 blijkt dat het lagere sociale milieu in de A-afdeling veel ster-
ker vertegenwoordigd is dan in de B-afdeling. 
Wat betekent dit nu? Stellen we voorop dat - naar later (tabel 97) blij-
ken zal - de cijferstelling voor de exacte vakken in de derde klas laag is 
(gemiddeld cijfer voor wiskunde: 5,89, natuurkunde: 5,85, scheikunde: 
5,51; onvoldoende voor wiskunde: 35%, voor natuurkunde: 36%, voor 
scheikunde: 47%), dan hebben we dus te maken met een sterk selecteren-
de afschrikkende houding van de exacte vakken. Deze houding zou ook in 
de door de school gegeven adviezen (aan het eind van de derde klas) tot 
uitdrukking kunnen komen. 
Het zou zo kunnen zijn dat - vrij veelvuldig - het advies: A-afdeling ge-
geven wordt, welk advies dan door de leerlingen uit de lagere sociale mi-
lieus blijkbaar veelal opgevolgd wordt. Dit zou een grotere volgzaamheid 
van het lagere sociale milieu betekenen. 
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Het zou ook zo kunnen zijn dat nogal eens aan het einde van de derde klas 
gesteld wordt: voor de A-afdeling is de leerling zonder meer geschikt, om 
het B-diploma te verwerven zal hij wellicht 3 i.p.v. 2 jaren nodig hebben. 
Dit, gecombineerd met het lagere aspiratieniveau van de ouders uit het 
lagere sociale milieu, zou dan ook veelvuldig kunnen leiden tot het besluit 
te kiezen voor de A-afdeling. 
Op grond van onze indrukken, verzameld gedurende vele jaren, lijkt ons 
een combinatie van beide effecten het meest waarschijnlijk. We merken op 
dat we hiermee een plausibele verklaring gegeven hebben van het relatief 
lage verhoudingsgetal dat men krijgt als men - voor de eigen kweek -
het aantal behaalde B-diploma's uitdrukt in procenten van het aantal be-
haalde A-diploma's (cfr. de tabellen 31 en 43 en § 4). Deze verklaring 
gaat ook op voor de instroom vóór de vierde klas. Er is evenwel meer! 
Eerder (tabel 43) zagen we dat er vooral in klas 4 A een relatief grote 
instroom van leerlingen is. We merkten al op (pag. 76) dat deze instroom 
voor een belangrijk deel uit ulo-abituriënten bestaat. Als in deze instroom 
het lagere sociale milieu sterk vertegenwoordigd is, dan zou ook dit ver-
schijnsel een verklaring voor tabel 60 kunnen geven. Helaas beschikken 
we niet over gegevens die het mogelijk maken dit nader te onderzoeken, 
zodat we het bij deze hypothesen moeten laten. 
93 
§ 8. BEVORDERINGSNORMEN 
Uit tabel 53 blijkt dat op sommige klassen (namelijk klas 3 en klas 4B) de 
percentages niet-bevorderde leerlingen redelijk constant waren in de loop 
van de tijd, terwijl andere klassen flinke schommelingen rond het gemid-
delde te zien geven. Bijzonder opvallend daarbij is wel de eerste klas! 
Wij willen nu proberen na te gaan of deze fluctuaties veroorzaakt werden 
door veranderingen in de behaalde onvoldoende rapportcijfers (wij ver-
staan hieronder de cijfers 1 t/m 5), dan wel door zich wijzigende bevorde-
ringsnormen. 
Definiëren we allereerst het begrip 'selecterende vakken' als de verzame-
ling van die vakken die krachtens traditie en conventie de grootste invloed 
op de bevorderingsbeslissingen hebben. 
We verstonden dan hieronder (cfr. ook pag. 98) voor: 
klas 1 : Nederlands, Frans, Engels en Wiskunde; 
klas 2 : Nederlands, Frans, Engels, Duits, Wiskunde en Natuurkunde; 
klas 3 : Nederlands, Frans, Engels, Duits, Wiskunde, Natuurkunde en 
Scheikunde; 
klas 4A: Nederlands, Frans, Engels, Duits, Handelswetenschappen, Staat-
huishoudkunde, Aardrijkskunde, Geschiedenis en Staatsinrichting; 
klas 4B: Nederlands, Frans, Engels, Duits, Wiskunde, Mechanica, Natuur-
kunde, Scheikunde en Plant- en Dierkunde. 
We bepaalden nu per klas per periode het percentage onvoldoendes in de 
selecterende vakken op de eindrapporten (van ieder cursusjaar) en het per-
centage van de op het einde van het schooljaar aanwezige leerlingen dat 
niet bevorderd werd. Het quotiënt van deze beide percentages (wij noemen 
dit 'bevorderingsnorm') is dan een (ruwe) maat ter beantwoording van de 
vraag of de bevorderingsnormen in de loop van de tijd constant waren, 
terwijl men aldus toch de invloed van het in de loop van de tijd wisselend 
aantal vakken en cijfers elimineert. (Soms werden voor de wiskunde 2, 
dan weer werden 3 cijfers gegeven; soms werden voor de talen op klas 4A 
2 cijfers, dan weer werd 1 cijfer gegeven; met ingang van het schooljaar 
1961/62 verviel de Mechanica als apart vak op klas 4B, enz.) 
Men kan zich op grond van de vigerende vrijstellingsregelingen bij de eind-
examens enerzijds afvragen of het vak Staatsinrichting op klas 4A wel 'n 
selecterend vak is, anderzijds of de vakken Aardrijkskunde en Geschiede-
nis op klas 4B niet tot de selecterende vakken gerekend moeten worden. 
Onze beslissing is - wij geven dat direct toe - arbitrair. De argumenten 
voor deze beslissing waren evenwel: 
a. door één vak (Staatsinrichting) op te nemen is het mogelijk het karakter 
van deze drie vakken nader te bepalen; 
b. zou men alle (3) vakken opnemen, dan zou - wanneer deze vakken niet-
selecterend zouden blijken - dit wellicht het totaal-beeld kunnen vertroe-
belen. Men moet immers steeds selecterende en niet-selecterende vakken 
gescheiden houden wil men voorkomen dat de belangrijkste verschijnselen 
teloorgaan. 
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Wij moeten tenslotte opmerken dat we onvolledige rapporten (rapporten 
waaraan maximaal twee cijfers ontbraken) wel opnamen in ons materiaal; 
nóg minder voUedige rapporten namen we niet op. De bijbehorende leer-
lingen werden dan - consequent - ook niet bij de aanwezige leerlingen 
geteld. 









































































































































































































































 De leerlingen van Idas 3/6 werden met opgenomen (m periode III en IV tesamen 47 leerlingen). 
Uit tabel 61 blijkt: 
a. de percentages onvoldoendes zijn op klas 3 het meest constant, daarna 
komen klas 2 en 4B, daarna komt klas 1, terwijl deze percentages op klas 
4A het meest fluctueren; 
b. de bevorderingsnormen zijn op klas 4B het meest constant, daarna komt 
klas 3, daarna klas 2, vervolgens klas 4A en tenslotte klas 1. 
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Dit betekent dat de constantie van de percentages niet-bevorderde leerlin-
gen op de klassen 3 en 4B hieruit duidelijk is. De fluctuaties in deze per-
centages op klas 1 en 2 moeten vooral geweten worden aan veranderingen 
in de bevorderingsnormen, die op klas 4A zijn tot stand gekomen door ver-
anderingen in de percentages onvoldoendes én in de bevorderingsnormen. 
Wij willen thans de veranderingen in de bevorderingsnormen op klas 1 en 
2 nader onderzoeken. In tabel 62 geven we opnieuw de in deze klassen in 
periode III en IV aanwezige en de niet-bevorderde leerlingen, waarbij we 
de leerlingen die overgingen van de eerste klas naar 2/6 en van de tweede 
klas naar 3/6 nu als 'niet bevorderd' zullen boeken. (De leerlingen die 
bevorderd werden van 2/6 naar 3/6 beschouwen we nog steeds als be-
vorderd.) We bekijken slechts de perioden III en IV omdat klas 2/6 start-
te in het schooljaar 1961/62, klasse 3/6 in het daaropvolgende schooljaar. 
In § 5 stelden we dat men toelating uit klas 1 tot 2/6, uit 2/6 tot 3/6 en 
uit 3/6 tot 3 bevordering moet noemen, omdat men de klassen 2/6 en 
3/6 moet beschouwen als respectievelijk een tweede en een derde klas 
van een 6-jarige H.B.S.; de derde klas van de 5-jarige cursus kan men dan 
zien als een vierde klas in de 6-jarige cursus, enz. 
Men kan zich evenwel voorstellen dat voor bevordering in de 6-jarige cur-
sus lagere eisen gesteld worden dan voor bevordering in de 5-jarige cur-
sus. Wanneer men dan ook bevorderingsnormen voor de klassen 1 en 2 in 
periode I en II wil vergelijken met die in periode III en IV moeten we 
voor beide tijdperken gelijk handelen, d.w.z. in periode III en Г doen 
alsof klas 2/6 en 3/6 niet bestaan en toelating uit klas 1 tot 2/6 of uit 
klas 2 tot 3/6 gelijkstellen met met-bevordering. 
TABEL 62 
Absolute aantallen 
Aanwe- Niet- Totaal Totaal 
zige bevor- aantal aantal 
leer- derde rapport- onvold. 




















































Uit tabel 61 en 62 blijkt dat de aanwezigheid van de klassen 2/6 en 3/6 in 
belangrijke mate verantwoordelijk is voor de geconstateerde veranderingen 
in de percentages niet-bevorderde leerlingen en in de bevorderingsnormen 
van klas 1 en 2. Door de aanwezigheid van deze klassen doubleerden dui­
delijk minder leerlingen! Differentiatie naar tempo voor groepen van leer­
lingen betekent derhalve een duidelijke bijdrage tot de oplossing van het 
·/· ·/· Bevor-
niet onvold. derings-
bevorder- rapport- norm 
de leer- cijfers 
lingen 
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vraagstuk van het doubleren. (Daarnaast blijft het zo dat het percentage 
onvoldoende rapportcijfers op beide klassen in periode III lager lag dan in 
de andere perioden. Dit effect was het sterkst op klas 1. De bevorderings-
normen zijn op beide klassen in periode II en III het laagste. Dit alles wil 
zeggen: naast de invloed van de aanwezigheid van de klassen 2/6 en 3/6, 
welke leidde tot een verlaging van de percentages niet-bevorderde leerlin-
gen, is er nog een autonoom effect: minder onvoldoendes en lagere bevor-
deringsnormen, samen elkaar versterkend in een verlaging van de percen-
tages niet-bevorderde leerlingen.) 
Onze berekeningen van tabel 61 en 62 per periode kan men natuurlijk ook 
uitvoeren per schooljaar. Wij deden dat, terwijl we voor de bevordering op 
klas 1 en 2 in periode III handelden zoals in tabel 62. We bepaalden ver-
volgens per klas en per schooljaar de absolute afwijking in de bevorde-
ringsnorm voor dat schooljaar ten opzichte van de gemiddelde norm voor 
die klas in de periode, waartoe dat schooljaar behoort. Daaruit volgt dan 
per klas en per periode het gemiddelde van deze absolute afwijkingen, 
waaruit ten slotte te berekenen valt hoeveel procent dit is van de bevor-
deringsnorm voor die klas voor die periode. Dit alles is natuurlijk alleen 
maar zinvol voor de perioden I, II en III. De resultaten van de berekenin-
gen vatten we samen in: 
TABEL 63 Gemiddelde van de absolute afwijkingen in de bevordenngsnormen, per klas en per 

























We moeten nu vooreerst opmerken dat de afwijkingen op klas 4A wel uit-
zonderlijk groot zijn. Dit betekent dat twee leerlingen met hetzelfde rap-
port in verschillende schooljaren verschillend beoordeeld werden. En ook 
dat zulks niet een gebeuren is dat wel 'ns voorkomt, maar integendeel vaak 
zal zijn voorgekomen. Op klas 4B is de variatie in de bevorderingsnormen 
veel minder groot, terwijl men voor de bevordering in beide gevallen toch 
gebruik kan maken van examennormen. Het gesignaleerde verschijnsel op 
klas 4A blijkt niet een gevolg te zijn van wisselende examenresultaten (die 
in principe zouden kunnen leiden tot wisselende bevorderingsbeoordelin-
gen). Blijkbaar is het zo dat we gewoon moeten vaststellen dat de beoorde-
ling op deze klas van jaar tot jaar enorm kon verschillen zonder aanwijsbare 
reden(en). 
Voor de klassen 1, 2 en 3 werd in het schooljaar 1960/61 een normensys-
teem ingevoerd. Dit systeem was gebaseerd op de beslissingen omtrent al 
dan niet bevordering, genomen in de schooljaren 1958/59 en 1959/60. 
De belangrijkste principes van dit normensysteem zijn: 
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a. Voor onvoldoendes worden negatieve punten gegeven. 
b. Het aantal toe te kennen negatieve punten wordt bepaald door het vak 
en de zwaarte van de onvoldoende. 
с Cijfers hoger dan 6 hebben een compenserende werking. Voor deze cij­
fers worden positieve punten toegekend. 
d. Het aantal toe te kennen positieve punten wordt bepaald door het vak 
en de hoogte van het cijfer. 
e. Voor concentraties van onvoldoendes in verwante vakken worden extra 
negatieve punten in rekening gebracht. 
f. Per individueel rapport (dus per leerling) wordt een normgetal berekend, 
hetwelk gevonden wordt als de algebraïsche som van de onder а, с en e 
bedoelde punten. 
g. De beslissing omtrent al dan niet bevordering wordt genomen op grond 
van het bij het rapport behorende normgetal. Voor de verschillende klas­
sen zijn verschillende criteria vastgesteld. Er zijn automatische beslissingen 
en bespreekgevallen. 
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Als 2 talen of 2 exacte vakken onvoldoende zijn komt er -1 bij; als 3 of 
meer talen of 3 of meer exacte vakken onvoldoende zijn komt er -2 bij. 









- 4 of meer 
- 5 of meer 
- 6 of meer 
bevorderd of 
voorw. bev. 
- 5 , - 6 
- 6 , - 7 
- 7 , - 8 
voorw. 
bevorderd 
- 7 , - 8 
- 8 , - 9 
- 9, - 10, - 11 
voorw. bev. 
of met bev. 
- 9 , - 1 0 
- 10, - 11 
- 12, - 13 
niet 
bevorderd 
— 11 of minder 
- 12 of minder 
— 14 of minder 
Men ziet nu in tabel 63 duidelijk de stabiliserende invloed van dit normen­
systeem op de bevorderingsnormen: de gemiddelde waarden van de absolu­
te afwijkingen in de bevorderingsnormen (uitgedrukt in procenten van de 
bijbehorende gemiddelde bevorderingsnormen) zijn voor de klassen 1, 2 en 
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3 in periode III duidelijk veel lager dan in de eerste en tweede periode. 
Men dient te bedenken dat het normensysteem gebruikt werd in de drie 
laatste jaren van periode III! 
Nog een andere opmerking moeten we in dit verband maken. In het school-
jaar 1963/64 werd het normensysteem wat gewijzigd. Uit tabel 62 blijkt 
dat deze wijziging voor de eerste klas een flinke verzwaring inhield (be-
vorderingsnorm in periode III en IV resp.: 0,77 en 0,93); zo ook voor de 
tweede klas (bevorderingsnorm in periode III en IV resp.: 0,72 en 0,87); 
voor de derde klas was er slechts een geringe verzwaring (bevorderings-
norm van 0,78 naar 0,82 zegt niet veel, omdat het laatste getal dat van 
één schooljaar is). In hoeverre deze verzwaring nodig of wenselijk was 
kunnen wij niet beoordelen. En zou men hierover gaan nadenken dan zou 
men het angstige gevoel kunnen krijgen dat hier de Wet van Posthumus 
meespeelt. Het is immers zo dat - zelfs als men het begrip 'niet-bevorderd' 
zo ruim neemt als in tabel 62 - het percentage niet-bevorderde leerhngen 
op de klassen 1 en 2 in de derde periode duidelijk beneden dat in de eer-
ste en tweede periode ligt (zie tabel 61 en 62). Wellicht heeft men dat weer 
op peil willen brengen? 
§ 9. CONCLUSIES 
In dit hoofdstuk kwamen een aantal aspekten aan de orde, die alle samen-
hangen met het (intern) rendement van de College-H.B.S. Vatten we thans 
- in het kort - de belangrijkste conclusies samen. 
A. Algemeen. 
1. Het is onjuist in het algemeen te stellen dat een leerling niet toegestaan 
moet worden de eerste klas te doubleren (§ 2). 
2. Alhoewel de selectieprocedure aan het einde van het eerste leerjaar 
geen 'willekeurig' verschijnsel blijkt te zijn, is het toch gewenst deze pro-
cedure te verbeteren (§ 2). 
3. De verhouding tussen het aantal behaalde B- en het aantal behaalde A-
diploma's is in de periode 1950/51 t/m 1963/64 aanzienlijk gedaald. 
Deze daling heeft zich ook daarna voortgezet. Hier ligt een duidelijke taak 
voor de advisering op de scholen. Een nader onderzoek naar de oorzaken 
van het geconstateerde verschijnsel zou voor deze advisering waardevolle 
gegevens kunnen aandragen (§ 4). 
4. Het lijkt waarschijnlijk dat counceling en begeleiding van leerlingen een 
positieve invloed heeft op het rendement van de school. Een nader onder-
zoek hiernaar zou uitermate gewenst zijn (§6). 
5. Een 'normensysteem' voor de bepaling van de bevorderingsbeslissingen 
werkt stabiliserend op de bevorderingsnormen (§ 8). 
6. Differentiatie naar tempo voor groepen van leerlingen betekent een dui-
deüjke bijdrage tot de oplossing van het vraagstuk van het doubleren (§ 8). 
fl. Bijzonder. 
1. Het (intern) generatierendement van de College-H.B.S. is lager dan dat 
van de landelijk gemiddelde H.B.S. Het verschil is evenwel goed verklaar-
baar uit de verschillende verwerking van de verhuizende leerlingen en uit 
de relatief hoge bijdrage van de lagere sociale milieus, zich uitend in een 
geringer uithoudingsvermogen (§ 1). 
2. Het totale rendement van de College-H.B.S. is gelijk aan het landelijke 
cijfer, dank zij een relatief grote instroom van leerlingen, met name in de 
hogere klassen (§3). 
3. Het aantal behaalde B-diploma's t.o.v. het aantal behaalde A-diploma's 
is voor het College aanzienlijk lager dan voor de landelijke school en ook 
lager dan voor het totaal der katholieke scholen (§4). 
Het verschil is ten dele verklaarbaar uit de relatief grote instroom (§ 4), 
maar ook uit een relatief streng B-beleid, zich uitend in de advisering, ge-
combineerd met het lagere aspiratieniveau en de grotere volgzaamheid van 
het (relatief sterk vertegenwoordigde) lagere sociale milieu (§ 7). 
4. Op het College verwerven procentueel méér leerlingen na de vierde klas 
bereikt te hebben het diploma dan landelijk (§ 4). 
5. Het bevorderingsbeleid was op het College minder streng dan landelijk 
(§ 5). De resultaten voor de eindexamens waren op het College beter dan 
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landelijk (§ 6). Als mogelijke oorzaak meenden wij mede te moeten aan-
wijzen de invloed van de counceling en begeleiding (§ 6). 
6. Alhoewel de selectieprocedure op het College aan het einde van het eer-
ste leerjaar geen 'willekeurig' verschijnsel blijkt te zijn, is het toch ge-
wenst deze procedure te verbeteren (§ 2). 
7. De bevorderingsnormen (verhouding aantal onvoldoende cijfers tot aan-
tal niet bevorderde leerlingen, gecorrigeerd voor een wisselend aantal vak-
ken), blijken na invoering van een 'normensysteem' redelijk constant te 
zijn (§ 8). 
8. Door de aanwezigheid van de klassen 2/6 en 3/6 doubleerden duidelijk 
minder leerlingen (§ 8). 
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HOOFDSTUK IV- RAPPORTCIJFERS 
§ 1. INLEIDING 
In het inleidend hoofdstuk (§ 1 en 2) wezen we op de belangrijke rol die 
het cijfer - al dan niet terecht - op de school vervult. Alle beslissingen 
omtrent de bevordering van leerlingen, het slagen of niet slagen voor het 
eindexamen, worden - niet steeds en uitsluitend, maar wel meestal en in 
belangrijke mate - genomen op grond van het totaal van de toegekende 
cijfers. 
In het vorige hoofdstuk, waarin we een aantal onderwerpen beschouwden 
die alle samenhingen met het (interne) rendement van de school, kwamen 
we dan ook al enkele malen op de vraag: hoe was het cijferbeleid? Zo 
vroegen we ons bijvoorbeeld bij de beschouwing van de verdeling van A-
en B-diploma's af of er een 'streng B-beleid' gevoerd werd, in § 6 stelden 
we een vraag naar de cijfers van de schriftelijke eindexamens en in het 
kader van een beschouwing van de 'bevorderingsnormen' moesten we reeds 
aandacht besteden aan het percentage onvoldoende rapportcijfers. 
Is dit alles op zichzelf al voldoende argument om een analyse van rapport-
cijfers uit te voeren, deze analyse zal ons ook de school als geheel beter 
doen kennen en daarbij waardevolle gegevens kunnen verschaffen voor het 
beleid van de school en van de individuele leraren ten aanzien van de cij-
ferstelling, en niet alleen voor het College. 
Tenslotte is het interessant en waardevol ons materiaal te toetsen aan de 
door andere onderzoekers gepubliceerde gegevens om een beter inzicht te 
krijgen in de vraag hoe op onze scholen de cijferschaal gebruikt wordt. 
We zullen daarom een analyse van rapportcijfers uitvoeren, waarbij we de 
voorwaarde stellen dat deze rapportcijfers: 
a. behaald zijn in selecterende vakken (zie hoofdstuk III - § 8); 
b. cijfers zijn van eindrapporten (waarop dus beslist wordt over al dan niet 
bevordering). 
Rapportcijfers in niet-selecterende vakken en rapportcijfers van andere 
dan eindrapporten kunnen op zich misschien wel interessant zijn, op de se-
lectieprocedure en op de schoolloopbaan van leerlingen hebben ze nauwe-
lijks invloed. We merkten reeds eerder op, dat typische verschijnselen ver-
doezeld kunnen worden wanneer men cijfers in selecterende en niet-selec-
terende vakken samenvoegt, DE GROOT (54, pag. 97) wijst dan ook terecht 
op het ten deze te maken onderscheid. Ook GÖLLER (50, pag. 32 e.v.) wijst 
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op de optredende verschillen. Eveneens is het mogelijk dat typische ver-
schijnselen verdwijnen als men cijfers van tussenrapporten en eindrappor-
ten als één geheel behandelt. 
We beperken ons dus tot rapportcijfers behaald in die vakken die we in 
§ 8 van het vorige hoofdstuk selecterende vakken noemden. We analyse-
ren in totaal 72.117 cijfers, als volgt verdeeld: 
1. De op de eerste klassen van de College-H.B.S. behaalde cijfers op het 
Kerst- en Paasrapport in de schooljaren 1960/61, 1961/62 en 1962/63, 
om ze te vergelijken met de cijfers op het eindrapport in dezelfde school-
jaren; in totaal waren dat op deze tussenrapporten: 6.508 cijfers (Kerst-
rapport: 655 1.1.; Paasrapport 648 LI.). 
2. De op de College-H.B.S. in de schooljaren 1950/51 tot en met 1963/64 
toegekende cijfers bij het eindexamen, en wel die behaald voor het schrif-
telijk gedeelte (A-afdeling: 2448 cijfers, B-afdeling: 3708 cijfers) en de 
eindcijfers (A-afdeling: 4080 cijfers, B-afdeling: 4120 cijfers), in totaal: 
14.356 cijfers (van 820 kandidaten). 
3. De op de eerste tot en met vierde klassen van de College-H.B.S. be-
haalde cijfers op het eindrapport in de schooljaren 1950/51 tot en met 
1963/64, in totaal: 51.253 cijfers (op 6575 leerling-rapporten). 
Zoals we boven reeds opmerkten zou het zo kunnen zijn dat cijfers van tus-
senrapporten andere karakteristieken vertonen dan cijfers van eindrappor-
ten. Aan de hand van een steekproef (de onder 1 bedoelde cijfers) zullen 
we in § 2 nagaan of dit al dan niet het geval is. 
Uit het onder 2 genoemde cijfermateriaal willen we in § 3 nagaan hoe bij 
eindexamens met cijfers gehandeld wordt. We analyseren daar de cijfers 
behaald in de 'echte' examenvakken (definitie zie later). 
De onder 3 bedoelde cijfers vormen tenslotte ons voornaamste onderwerp. 
In de paragrafen 5 t /m 8 zullen we de hierin optredende variabelen (pe-
riode, klas, vak en docent) afzonderlijk beschouwen. 
We definiëren: 
Σ f; .X; 
A. het gemiddelde: μ = — ^ 
waarin f; de frequentie van het voorkomen van de cijferwaarde X; voor­
stelt en N = Σ f; = het totaal der cijfers in de verdeling. 
v f x 2 
C. het percentage onvoldoendes: p ! 
D. het percentage cijfers dat 8, 9 of 10 is: p 2 
Vaak zullen we frequentieverdelingen van cijfers bekijken. Naast de empiri­
sche verdeling beschouwen we dan de theoretische verdeling, waaronder 
we verstaan een normale verdeling met dezelfde μ en σ als bij de bijbeho­
rende empirische verdeling. In dit geval zullen we het totaal der cijfers in 
de verdeling steeds op 1000 of ten naaste bij 1000 herleiden. 
Daarbij merken we met DE GROOT (54, pag. 92) op dat het zin heeft om 
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bij het opsporen van systematische factoren - en dat willen we doen - uit 
te gaan van de kromme van Gauß (dat is een normale verdeling). De af-
wijkingen daarvan geven ons dan een inzicht in de wijze waarop met cijfers 
gewerkt wordt. 
STELLWAG (99, pag. 66) merkt op dat de kromme van Gauß slechts geldig 
is als het verschijnsel wordt opgebouwd door elementen van gelijke kans, 
en dus met prestatie niet veel te maken heeft. 'Heeft het verschijnsel wél 
met prestatie te maken, dan verdwijnt de kromme, en in plaats daarvan 
ontstaat een beeld dat laat zien, hoe na oefening de kansfactor verdwijnt, 
en hoe het moet uitlopen in de ideaaltoestand, nl. dat 100%) maximale 
prestaties leveren. Met andere woorden, óf de kromme van Gauß geldt: 
dan is een proefwerk niets anders dan een kansspel; óf het is dit niet, maar 
dan geldt ook niet de kromme. Dit houdt in, dat de kromme nooit de norm 
kan of mag zijn voor paedagogisch-didactische waardering.' 
DE GROOT (54, pag. 37) daarentegen stelt dat de meeste leraren hun cij-
fers in feite als een intervalschaal behandelen. Als men dan nog 'mag aan-
nemen dat de individuele verschillen daarin worden veroorzaakt door een 
groot en onoverzienbaar aantal factoren van aanleg en milieu, die elk apart 
weinig systematische invloed hebben maar samen tot grote variaties kunnen 
leiden, dan mag men verwachten dat de verdeling van die variaties onge-
veer normaal is' (op. cit., pag. 92). 
En dat aanleg en milieu elk apart weinig systematische invloed hebben mo-
ge blijken uit DIRKZWAGERS conclusie 'dat schoolprestaties in belangrijke 
mate onafhankelijk zijn van de intelligentie van de leerlingen', in ieder ge-
val wanneer we beide op korte termijn beschouwen - er is uiteraard wel 
een verband op langere termijn! - (37, pag. 122) en uit de constatering 
van IDENBURG (64, pag. 505) 'dat de leerlingen uit het lagere sociale milieu 
bepaald niet minder frequent de school in de normale tijd doorlopen dan 
die uit het middelbaar of hoger milieu.' Tenslotte staat de docent, die het 
cijfer geeft, aan vele - willekeurige - invloeden bloot, zoals WEIDIG (104, 
pag. 11 e.v.) aangeeft, POSTHUMUS (92, pag. 82) stelt dat de symme-
trische kromme, die experimenteel blijkt, slechts een gevolg kan zijn van de 
laatst genoemde oorzaak: de — aan velerlei invloeden blootstaande — do-
cent, omdat de groep leerlingen 'uitgezocht' is. Hiertegenover stellen wij 
echter de eerder gememoreerde uitkomst van Dirkzwagers onderzoek en de 
opmerking van FURCK (43, pag. 114) dat de intelligentie slechts een deel-
factor van de schoolprestaties is. Wij wijzen er op dat DE GROOTS verwach-
ting van een normale verdeling iets anders is dan de eis van LIETZMANN 
(74, pag. 55): 'Die Zensurenverteilung hat sich nach der Gaußschen Kur-
ve zu richten.' Wij onderschrijven dan ook de o.a. door WEIDIG (104, pag. 
54) verdedigde stelling dat de kromme van Gauß niet toepasbaar is op de 
resultaten van één klas en wijzen met FURCK (43, pag. 115) en GÖLLER 
(50, pag. 43) Lietzmanns eis af. 
Het is duidelijk dat aan het fonds van cijfers dat onderzocht wordt, de eis 
gesteld moet worden dat de massa voldoende groot is, hetgeen inhoudt dat 
voldoende leerlingen (en dus klassen) opgenomen zijn. Aan deze voor-
waarde voldoet ons materiaal (cfr. pag. 103). 
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Concluderend stellen wij derhalve opnieuw met DE GROOT (54, pag. 92) 
dat het zin heeft uit te gaan van de normale verdeling om systematische 
factoren op te sporen. 
Tenslotte moeten we nog een algemene opmerking maken. De aantallen 
cijfers kunnen - vergeleken met de aantallen leerlingen - diverse onregel-
matigheden vertonen: 
a. Op 'n bepaald rapport kan één of kunnen enkele cijfers ontbreken, bij-
voorbeeld ten gevolge van ziekte van de leerling. Indien meer dan 2 cijfers 
ontbraken namen we van dat rapport geen enkel cijfer op in ons materiaal. 
b. Soms ontbraken op alle rapporten van een klas de cijfers voor een be-
paald vak wegens ziekte of overlijden van de leraar. Deze rapporten wer-
den uiteraard wél in ons materiaal opgenomen. 
с In het ene schooljaar kwamen in hetzelfde leerjaar meer vakken op de 
rapporten voor waarin cijfers gegeven waren dan in het andere schooljaar 
(cfr. pag. 94). Dat betekent dat in een en hetzelfde leerjaar het aantal se­
lecterende vakken van jaar tot jaar kan verschillen. 
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§ 2. VERGELIJKING KERST-, PAAS- EN EINDRAPPORTCIJFERS 
Zoals we reeds in § 1 opmerkten beschouwden we de cijfers van de Kerst-
(K), Paas- (P) en Eindrapporten (E) van de eerste klassen in de schoolja­
ren 1960/61, 1961/62 en 1962/63, om door middel van deze steekproef 
na te gaan of er wellicht karakteristieke verschillen zijn. Een overzicht van 
de bedoelde cijfers geven we in tabel 64, terwijl we in tabel 65 enige uit 
tabel 64 afgeleide karakteristieke waarden geven. 


















































































































































































































































































































































De per vak optredende verschillen tussen de gemiddelde cijfers op de af­
zonderlijke rapporten blijken uiterst miniem te zijn. Eén vak (Engels) ver-
toont vanaf het Kerstrapport een continue stijging, de twee wiskunde-vak-
ken geven een continue daling te zien; de beide andere vakken (Nederlands 
en Frans) hebben een dieptepunt op het Paasrapport. Voor het totaal geldt 
dat het gemiddelde cijfer op het eindrapport hoger is dan dat op het Paas-
rapport en lager is dan dat op het Kerstrapport. De verschillen zijn even-
wel - zoals gezegd — uiterst miniem. 
Voor de standaardafwijkingen zijn de verschillen duidelijker. Voor alle vak-
ken (en dus ook voor het totaal) blijkt de standaardafwijking op het Paas-
rapport het kleinste te zijn, terwijl ze - op één uitzondering na - op het 
Kerstrapport het grootste is. Na een aanvankelijk erg geprononceerde cij-
ferstelling wordt men dus voorzichtiger (de spreiding wordt geringer), 
waarna op het eindrapport de zaken weer wat duidelijker gesteld worden. 
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Per vak is er wel enige verandering in de percentages onvoldoendes, voor 
het totaal is pl redelijk constant. (Opvallend is de constantie van pl bij het 
vak Nederlands.) Ook het percentage hoge cijfers (рг) vertoont per vak 
enige variatie, voor het totaal is de verandering in p2 evenwel weer niet 
groot. (Opvallend is de constantie van pj bij het vak Meetkunde.) 
Terzijde merken we op dat ons resultaat afwijkt van dat wat VAN DE 
GRIEND (52, pag. 39) vond. Hij constateerde - voor Algebra, Meetkunde, 
Frans en Engels op de eerste klas - op de Kerstrapporten minder onvol­
doendes dan op de Paas- en EindrapporteiL Hij vond ook - in verreweg 
de meeste gevallen - duidelijk hogere waarden voor pj. Hieruit volgt 
weer hoezeer een en ander van school tot school kan verschillen. 
We bekijken vervolgens voor het totaal der cijfers per rapport de empiri­
sche en de theoretische frequentieverdeling: 
TABEL 66 Eerste klassen. Frequentieverdeling der cijfers (in Чя). 









































































Om een maat te hebben voor de afwijking tussen de empirische en de theo­
retische frequentieverdeling voeren we in een grootheid s, die als volgt ge­
vonden wordt: 
1. bepaal in de theoretische frequentieverdeling gaande van de hoogste 
klasse (statistisch begrip) naar de laagste, per klasse het aantal te verplaat­
sen cijfers naar de naastliggende klasse opdat de empirische verdeling ont­
staat; 
2. bepaal de som van deze aantallen te verplaatsen cijfers; 
3. deel deze som door het totaal aantal in de verdeling aanwezige cijfers. 
Als de empirische en de theoretische verdeling identiek zijn zal s = 0 
zijn. Hoe kleiner de afwijking, hoe kleiner s. 
Bij wijze van voorbeeld geven we de berekening van s voor de frequentie­
verdeling der cijfers van het Kerstrapport uit tabel 66: 
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Theoretische Richting van Te verplaatsen Empirische 























Hieruit volgt dan: s = 0,076 
Aldus berekenden we uit tabel 66 de waarden van s voor resp. het Kerst-, 
Paas- en Eindrapport. We merken op dat de totalen van de frequentiever­
delingen voor wat betreft het eindrapport niet gelijk zijn. Men moet dan 
ter bepaling van s het halve overschot (of het halve tekort) toevoegen aan 
het totaal der te verplaatsen cijfers en deze som daarna delen door het ge­
middelde van de totalen der verdelingen. Overigens dient men te beden­
ken dat er - t.g.v. afrondingseffecten - altijd enige onzekerheid is in de 
derde decimaal van s. 
We vonden nu voor de resp. s-waarden: 0,076, 0,048 en 0,044. We zien 
derhalve ook hier wel enig verschil: voor het Eindrapport klopt de empiri­
sche frequentieverdeling het beste met de theoretische. 
Terzijde willen we nog op iets anders wijzen: op het Kerst-, Paas- en Eind­
rapport is het cijfer 5 praktisch even sterk onderbezet. De overbezetting 
van de 6 is evenwel op het Paas- en Eindrapport veel sterker dan op het 
Kerstrapport. Daarentegen is het cijfer 8 op het Kerstrapport sterk overbe­
zet, op het Paasrapport enigermate, op het Eindrapport niet! Wij menen 
overigens dat dit in dezelfde richting wijst als onze eerdere constatering 
(pag. 106), namelijk dat men na een aanvankelijk erg geprononceerde cij-
ferstelling (Kerstrapport) voorzichtiger wordt. Betekent dat dan misschien 
dat het Paasrapport een zekere kritiek inhoudt op het Kerstrapport? 
Resumerend moeten we stellen: alhoewel de verschillen tussen Kerst-, Paas-
en Eindrapport niet bijzonder groot zijn, is er alles bij elkaar toch wel 
enige variatie (met name in de standaardafwijking en in de normaliteit van 
de frequentieverdeling der cijfers), weshalve het voorzichtigheidshalve ge­
wenst lijkt deze cijfers niet bij elkaar te voegen. 
Terzijde menen we ook te moeten opmerken dat het nemen van bevorde­
ringsbeslissingen op jaarcijfers in plaats van op de cijfers van het derde 
rapport, weinig zin heeft, iets wat op het College overigens ook niet ge­
beurde. Afgezien van de vraag of het cijfer van het derde trimester niet 
vaak mede een beoordelmg inhoudt van de wijze waarop de voorgaande 
stof (dus ook die van de eerste twee trimesters) beheerst wordt, zeker 
wanneer er sprake is van een cumulatieve opbouw van de leerstof, blijkt 













dat de verschillen tussen de rapporten niet bijzonder groot behoeven te 
zijn. In § 2 van hoofdstuk I merkten we op dat vaak het principe gehan-
teerd wordt niet meer dan een of twee punten per rapport omhoog of om-
laag te gaan. En als dit al niet als algemene schoolregel gesteld wordt — en 
op het College werd dat inderdaad niet gedaan - is het dan niet toch zo 
dat elke individuele leraar bewust dan wel onbewust toch voor zichzelf een 
dergelijke regel hanteert (en daarvan slechts bij hoge uitzondering afwijkt)? 
En is het dan ook niet zo dat hierdoor al een zekere invloed van voor-
gaande rapportcijfers op het cijfer van het eindrapport gewaarborgd is? 
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§ 3 . EINDEXAMENCIJFERS 
We verzamelden allereerst de cijfers, behaald bij de eindexamens H.B.S.-A 
in de schooljaren 1950/51 t/m 1963/64. Op het eindexamen H.B.S.-A 
bestaan 4 groepen van vakken: 
a. die vakken die alleen schriftelijk geëxamineerd worden (Boekhouden en 
Handelsrekenen) ; 
b. die vakken die alleen mondeling geëxamineerd worden (Handelsrecht, 
Staathuishoudkunde, Aardrijkskunde en Geschiedenis); 
с die vakken die schriftelijk én mondeling geëxamineerd worden (Neder-
lands, Frans, Engels en Duits); 
d. het vak Staatsinrichting; het antwoord op de vraag of een kandidaat al 
dan niet in dit vak geëxamineerd zal worden, wordt bepaald door de rap-
portcijfers van de individuele kandidaat; als elk van deze cijfers niet lager 
is dan 6 of - zo aan deze voorwaarde niet voldaan is - als het gemiddel-
de rapportcijfer tenminste 6 è is én het laatste rapportcijfer tenminste 6 is, 
is de kandidaat vrijgesteld van het examen in dit vak. Een examen in de 
Staatsinrichting komt dan ook slechts zelden voor. Daarom zullen wij in 
het volgende dit vak niet opnemen. De 'echte' examenvakken zijn dan die 
genoemd onder a, b en с 
We merken nog op: 
ad b. Te beginnen met het eindexamen 1963 wordt jaarlijks aangewezen 
welk van de vakken Aardrijkskunde en Geschiedenis mondeling geëxami-
neerd wordt; voor het vervallende vak komt het gemiddelde van de rap-
portcijfers van het laatste schooljaar in de plaats van het examencijfer. 
ad с Te beginnen met het eindexamen 1963 wordt jaarlijks aangewezen 
in welke twee vreemde talen mondeling geëxamineerd wordt; voor het ver-
vallende vak komt het gemiddelde van de rapportcijfers van het laatste 
schooljaar in de plaats van het cijfer voor het mondeling examen. 
In tabel 67 vindt men de cijfers behaald voor het schriftelijk gedeelte in 
die 4 vakken die schriftelijk én mondeling geëxamineerd worden (Neder-
lands, Frans, Engels en Duits) en de eindcijfers behaald in die 4 vakken. 
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TABEL 67 Η В S -A - Nederlands, Frans, Engels en Duits. 
























































































































































































































Allereerst valt ons op de wel bijzonder uit het algemene beeld springende 
periode III, zeer speciaal bij de cijfers van het schriftelijk examen. Ze 
wordt gekenmerkt door een zeer hoog gemiddeld cijfer, een laag percenta­
ge onvoldoende cijfers en een hoog percentage cijfers dat 8, 9 of 10 is. De 
verklaring hiervoor is - naar wij menen - te vinden in twee factoren: 
1. Uit tabel 57 blijkt voor de H.B.S.-A in deze periode het percentage af­
gewezen kandidaten laag geweest te zijn (11 % tegenover in periode I en И 
resp.: 13% en 14%). Wellicht mogen we hieruit afleiden dat in deze pe­
riode III het totaal van de opgaven van het schriftelijk examen eenvoudiger 
geweest is dan in de voorafgaande jaren. Hierdoor zou dan een gedeelte 
van de geconstateerde betere cijfers op de College-H.B. S.-examens in pe­
riode III verklaard kunnen worden. 
2. Uit tabel 90 blijkt dat ook de rapportcijfers op klas 4A in periode III 
aanzienlijk hoger waren dan in de andere perioden, al zijn de verschillen 
geringer dan in tabel 67-A. Dat zou natuurlijk kunnen betekenen dat de 
kwaliteit van deze leerlingen beter was. Eerder (hoofdstuk III - § 4) bleek 
ons dat er op het College sprake is van een laag verhoudingsgetal voor het 
aantal behaalde B-diploma's t.o.v. het aantal behaalde A-diploma's. We 
wezen ook op de dalende tendens hierin. Dit nu zou kunnen betekenen dat 
relatief meer goede leerlingen naar de A-afdeling gaan, leerlingen die ook 
wel een B-diploma zouden kunnen behalen (hetgeen vooral voor de econo­
mische vakken van belang is), waardoor de gemiddelde kwaliteit van de 
A-leerling inderdaad gestegen zou kunnen zijn (en ook die van de B-leer­
ling). We menen dat hierdoor ook een gedeelte van de geconstateerde be­
tere cijfers verklaard zou kunnen worden. 
Dat ook voor de eindcijfers (tabel 67-B) periode III uit het beeld springt 
is dan een direct gevolg van de goede start vanuit de schriftelijke cijfers en 
van de onder 1 en 2 genoemde factoren. Dat periode III in deze eindcij-
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fers evenwel minder sterk uitspringt dan bij de cijfers van het schriftelijk 
examen hopen wij in het vervolg van deze paragraaf te verklaren. 
We constateren dan vervolgens: 
A. bij de cijfers behaald voor het schriftelijk gedeelte van het examen: 
1. een lichte onderbezetting van het cijfer 8; 
2. een behoorlijke onderbezetting van het cijfer 5; 
3. een nog grotere overbezetting van het cijfer 6; 
4. een afwijking tussen de empirische en de theoretische verdeling, waar­
voor s = 0,069. 
B. bij de eindcijfers: 
1. een onderbezetting van de cijfers 7 en 5; 
2. een zeer grote overbezetting van het cijfer 6; 
3. een afwijking tussen de empirische en de theoretische verdeling, waar­
voor s = 0,086. 
De afwijking tussen de empirische en de theoretische verdeling is dus bij 
de eindcijfers groter dan bij de cijfers voor het schriftelijk gedeelte van het 
examen. Ook de relatieve overbezetting van het cijfer 6 is bij de eindcij­
fers groter dan bij de cijfers voor het schriftelijk gedeelte. De spreiding 
(σ) in de eindcijfers is wat kleiner dan die in de cijfers voor het schriftelijk 
examen. 
Uit de in tabel 67 verzamelde gegevens is het ook mogelijk de cijfers voor 
het schriftelijk examen (A) te vergelijken met de eindcijfers (B) in dezelfde 
vakken. In tabel 68 vatten we een en ander samen. Hierin is: 
к = ^ - ^ - χ 100% 
dat is dus de verhoging van het eindcijfer t.o.v. het cijfer voor het schrif­
telijk gedeelte, uitgedrukt in procenten van het laatste; 
1 = p ' ( A ) - P l ( B )
 x l o 0 % 
Pi(A) 
dat is dus de vermindering van het aantal onvoldoendes in de eindcijfers 
t.o.v. de cijfers voor het schriftelijk gedeelte, uitgedrukt in procenten van 
het laatste. 
Een grote k-waarde betekent dan dus een grote procentuele stijging van 
het gemiddelde cijfer van het schriftelijk examen naar het einde van het 
examen. 
Een grote 1-waarde betekent een grote procentuele daling van het aantal 
onvoldoendes van het schriftelijk examen naar het einde van het examen. 
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Hieruit blijkt dat voor de jaren waarin het gemiddelde cijfer van het schrif­
telijk werk relatief laag was (periode I, II en IV), het gemiddelde eindcij­
fer sterk verhoogd is ten opzichte van het eerste; voor de jaren waarin het 
gemiddelde cijfer van het schriftelijk werk relatief hoog was (periode III) 
was de verhoging van het gemiddelde cijfer veel geringer. 
Met betrekking tot het percentage onvoldoende cijfers blijken de zaken 
wat ingewikkelder te liggen. Kijken we evenwel naar tabel 67 dan wordt 
het eenvoudiger. Voor alle perioden geldt dat het percentage onvoldoendes 
in de eindcijfers aanzienlijk beneden dat in de cijfers van het schriftelijk 
gedeelte ligt. In periode I en II kwam een onderling gelijk eindpercentage 
te voorschijn (12 à 13), uitgaande van verschillende beginpercentages(resp. 
19 en 23); in periode III en IV kwam eveneens een onderling gelijk eind-
percentage (8 à 7) tot stand, wederom uitgaande van verschillende begjn-
percentages (resp. 12 en 18). Het enige verschil tussen periode I en II 
enerzijds en periode III en IV anderzijds is dan een verschil in de eind-
percentages (resp. 12 à 13 en 7 à 8), de handelwijzen zijn hetzelfde. 
In tabel 69 geven we een overzicht van alle op de H.B.S.-A in de be-
schouwde periode behaalde cijfers voor het schriftelijk gedeelte (6 vakken, 
nl.: Nederlands, Frans, Engels, Duits, Boekhouden en Handelsrekenen), 
naast het in diezelfde periode behaalde totaal der eindcijfers (10 vakken, 
nl.: Nederlands, Frans, Engels, Duits, Boekhouden, Handelsrekenen, Han-
delsrecht, Staathuishoudkunde, Aardrijkskunde en Geschiedenis). Ten aan-
zien van kolom III in afdeling A verwijzen we naar onze opmerkingen bij 
tabel 67. 
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TABEL 69 H.B.S.-A. 

























































































































































































































Opvallend is dat voor de perioden I, II en III in de eindcijfers én het ge-
middelde (μ) én de percentages onvoldoendes (pj én de percentages hoge 
cijfers (pa) praktisch gelijk zijn, alhoewel deze waarden in het totaal der 
cijfers voor het schriftelijk gedeelte nogal wat verschillen. Betekent dat dat 
er ná het schriftelijk examen nivellerende tendensen optreden? De cijfers 
van periode IV doen in dit geheel lang niet zo sterk mee. Dit zegt evenwel 
weinig omdat periode IV slechts één schooljaar omvat. 
De afwijking tussen de empirische en de theoretische frequentieverdeling is 
in beide gevallen gering, nameüjk respectievelijk: s = 0,062 en s = 0,064. 
De overbezetting van het cijfer 6 is bij de eindcijfers wat groter dan bij de 
cijfers van het schriftelijk gedeelte, alhoewel deze overbezetting voor dit 
totaal der vakken geringer is dan ze voor de vier talen bleek te zijn (tabel 
67). 
Voor de eindexamens H.B.S.-B in de schooljaren 1950/51 t/m 1963/64 
stelden we een analoog onderzoek in. Op het eindexamen H.B.S.-B be-
staan 4 groepen van vakken: 
a. die vakken die schriftelijk én mondeling geëxamineerd worden (Neder-
lands, Frans, Engels en Duits); 
b. die vakken die schriftelijk én mondeling geëxamineerd kunnen worden 
(Wiskunde, Mechanica, Natuurkunde en Scheikunde); of er al dan niet 
mondeling geëxamineerd wordt, wordt bepaald door het resultaat van het 
schriftelijk examen van de individuele kandidaat; 
с het vak Plant- en Dierkunde dat alleen mondeling geëxamineerd wordt; 
d. de vakken Aardrijkskunde en Geschiedenis; het antwoord op de vraag 
of een kandidaat al dan niet in deze vakken geëxamineerd zal worden, 
wordt bepaald door de rapportcijfers van de individuele kandidaat; als elk 
van deze cijfers niet lager is dan 6 of - zo aan deze voorwaarde niet vol-
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daan is - als het gemiddelde rapportcijfer tenminste 6 i is én het laatste 
rapportcijfer tenminste 6 is, is de kandidaat vrijgesteld van het examen in 
het betreffende vak. Een examen in deze vakken komt dan ook slechts 
zelden voor. Daarom zullen wij in het volgende de vakken Aardrijkskunde 
en Geschiedenis niet opnemen. De 'echte' examenvakken zijn dan die ge-
noemd onder a, b en с 
We merken nog op: 
ad a. te beginnen met het eindexamen 1963 wordt jaarlijks aangewezen in 
welk van de vakken Frans, Engels en Duits mondeling geëxamineerd 
wordt; voor de twee vervallende vreemde talen komt het gemiddelde van 
de rapportcijfers van het laatste schooljaar in de plaats van het cijfer voor 
het mondeling examen; 
ad b. - 1. tot en met 1962 werden voor de wiskunde 2 cijfers gegeven, 
daarna 3; 
-2 . tot en met 1962 werd de Mechanica als afzonderlijk vak geëxami-
neerd; daarna verviel dit vak; 
- 3. te beginnen met het eindexamen 1963 wordt jaarlijk aangewezen welk 
van de vakken Natuurkunde en Scheikunde mondeling geëxamineerd 
wordt; voor het vervallende vak komt het gemiddelde van de rapportcij-
fers van het laatste schooljaar in de plaats van het cijfer voor het mon-
deling examen. 
In tabel 70 vindt men de cijfers behaald voor het schriftelijk gedeelte in 
die (9) vakken, die schriftelijk én mondeling geëxamineerd (kunnen of 
konden) worden (Nederlands, Frans, Engels, Duits, Wiskunde, Mecha-
nica, Natuurkunde en Scheikunde) en de eindcijfers behaald in die negen 
vakken. 
TABEL 70 H.B.S.-B (9 vakken). 






























































































































































































































Evenals bij tabel 67 moeten we ook hier de aandacht vestigen op de -
overigens wat minder sterk - uitspringende kolom III, alhoewel dit mis-
schien toch wat meer reliëf krijgt, als we herinneren aan de eerder gecon-
stateerde goede examenresultaten op de College-H.B.S. in deze periode: 
slechts 9% afgewezenen to.v. 13% en 14% in resp. periode I en II (cfr. 
tabel 56). 
Ook hier beperken we ons allereerst tot de cijfers van het schriftelijk exa-
men. In tegenstelling tot de situatie bij de A-afdeling kan men voor de B-
examens nauwelijks spreken van minder moeilijke examens in periode III. 
Uit tabel 57 immers blijkt dat in periode III 16% van de kandidaten werd 
afgewezen tegenover 17% in de perioden I en II. Wel is binnen periode 
III het jaar 1960/61 zeer abnormaal met slechts 11% afgewezenen tegen-
over 20, 17 en 14% in de andere jaren van deze periode. Voor het College 
berekenden we evenwel dat het gemiddelde cijfer van het schriftelijk exa-
men voor het jaar 1960/61 slechts 6,69 bedroeg, derhalve niet naar boven 
uitspringend tegenover het geheel van periode III (6,70). Het percentage 
onvoldoendes was zelfs met 28 % hoog t.o.v. het gemiddelde van de totale 
periode III (22%). 
We menen dan ook ter verklaring te moeten wijzen op de grote routine 
van de leraren, met name van de leraren in de exacte vakken, waardoor 
een hoge graad van 'examentraining' mogelijk is. Daarnaast zou ook de 
kwaliteit van de leerlingen beter geweest kunnen zijn. Ter staving van het 
laatste wijzen wij op het al bij tabel 67 opgemerkte verschijnsel dat meer 
goede leerlingen naar de A-afdeling gaan, leerlingen die ook een B-diploma 
zouden kunnen behalen. Nu kan dit - het hoeft uiteraard niet - beteke-
nen dat daardoor voor de B-afdeling alleen de beste leerlingen overblijven, 
althans gemiddeld. Een argument hiervoor menen wij ook te ontdekken in 
het eerder (hoofdstuk III - § 7) gememoreerde strenge B-beleid op de 
derde klas. 
Hiermee is niet in tegenspraak dat we in tabel 90 in periode III op klas 4B 
slechtere resultaten vinden dan in de andere perioden (gemiddeld cijfer in 
periode III bijvoorbeeld 5,89 tegenover 6,06 en 5,95 resp. in periode I en 
II; percentage onvoldoendes in periode III: 35 tegenover 33 en 34 resp. in 
periode I en II), of dat we naar aanleiding van tabel 99 op pag. 149 en 
151 zullen opmerken dat er sprake is van een streng beleid van de exacte 
vakken op klas 4B. Een kenmerk van een streng beleid is immers dat het 
zich overal demonstreert (indien op klas 3, dan ook op klas 4B!), uiteraard 
met uitzondering van het examen, niet alleen omdat er landelijke normen 
zijn ten aanzien van de beoordeling van het schriftelijk werk, maar ook 
omdat de gemiddelde leraar alsdan een verantwoordelijkheid voelt t.o.v. 
zijn leerhngen om deze 'erdoor heen te helpen'. 
Vormt dit alles een redelijke verklaring, we moeten er toch op wijzen dat 
een en ander wat meer gecompliceerd is dan het er op het eerste gezicht 
uit ziet. Uit het vervolg van deze paragraaf zal blijken dat: 
a. het peil van de exacte vakken in periode III weliswaar hoog lag, even-
wel niet zo sterk afwijkend van periode II, wel sterk afwijkend van perio-
de I (cfr. tabel 73); 
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b. het peil van de talen in periode III duidelijk lag boven dat in periode 
II, edoch duidelijk beneden dat in periode I (cfr. tabel 72). 
Samenvattend kan men stellen: de verlaging van het peil van de talen in 
periode II werd gecompenseerd door een verhoging van het peil van de 
exacte vakken (alles t.o.v. periode I), waarna de exacte vakken in periode 
III nog iets hoger, de talen evenwel duidelijk hoger kwamen dan in pe­
riode II. 
Het blijft derhalve zo dat we de verklaring van de geconstateerde betere 
cijfers van het schriftelijk werk in periode III (tabel 70-A) moeten zoeken 
in het hogere niveau van de leerling, als een gevolg van een streng B-be-
leid, al heeft wellicht ook de grote routine van de leraren in de exacte vak­
ken mede een rol gespeeld. 
Dat ook voor de eindcijfers (tabel 70-B) periode III uit het beeld springt 
is dan een direct gevolg van de goede start vanuit de schriftelijke cijfers. 
Wij komen hierop overigens nog terug in het vervolg van deze paragraaf. 
We constateren dan vervolgens: 
A. bij de cijfers behaald voor het schriftelijk gedeelte van het examen: 
1. een lichte onderbezetting voor het cijfer 10, wat meer voor het cijfer 5; 
2. een lichte overbezetting van de cijfers 9 en 6; 
3. een afwijking tussen de empirische en de theoretische verdeling, waar­
voor s = 0,056. 
B. bij de eindcijfers: 
1. een lichte onderbezetting van het cijfer 5, wat meer voor het cijfer 8; 
2. een lichte overbezetting van de cijfers 7 en 9, wat meer voor het cijfer 6; 
3. een afwijking tussen de empirische en de theoretische verdeling, waar­
voor s = 0,052. 
De afwijking tussen de empirische en de theoretische verdeling is dus bij 
de eindcijfers kleiner dan bij de cijfers voor het schriftelijk gedeelte van 
het examen (in tegenstelling tot de situatie bij de A-examens). De relatieve 
overbezetting van het cijfer 6 is bij de eindcijfers iets groter dan bij de cij­
fers voor het schriftelijk gedeelte. De spreiding (σ) in de eindcijfers is wat 
kleiner dan die in de cijfers voor het schriftelijk gedeelte van het examen. 
Uit de in tabel 70 verzamelde gegevens is het weer mogelijk de cijfers van 
het schriftelijk examen (A) te vergelijken met de eindcijfers (B) in dezelf­
de vakken. In tabel 71 vatten we een en ander samen. 






































Hieruit blijkt dat de k- en 1-waarden toegenomen zijn, alhoewel ze in het 
algemeen kleiner zijn dan de in tabel 68 gegeven waarden van к en 1 voor 
4 examenvakken van de H.B.S.-A. Men kan zich afvragen of dit laatste 
een gevolg is van de aanwezigheid op de B-afdeling van een aantal vak­
ken, waarin men vrijstelling van het mondeling examen kan verkrijgen. 
Het lijkt ons dan ook nuttig die vakken waarin men steeds schriftelijk én 
mondeUng examen aflegt (de talen: Nederlands, Frans, Engels en Duits) 
apart te bekijken, naast de verzameling van de vakken waarin men vrij-
stelling van het mondeling examen kan verkrijgen (Wiskunde, Mechanica, 
Natuurkunde en Scheikunde). We hopen daardoor tevens een antwoord te 
krijgen op de vraag wie verantwoordelijk is voor de grotere souplesse bij het 
mondeling examen in periode III en IV, blijkend uit de hogere k- en 1-
waarden. 
TABEL 72 H.B.S.-B - Nederlands, Frans, Engels en Duits. Absolute aantallen. 






































































































































































TABEL 73 H.B.S.-B - Wiskunde, Mechanica, Natuurkunde en Scheikunde. Absolute aantallen. 
































































































































































We merken op dat het verschil in p2-waarden in tabel 73 (kolom A-III: 50, 
B-III: 51 en kolom A-IV: 45, B-IV: 46) een gevolg is van de werking van 
het mondeling examen dat een 6 voor het schriftelijk werk via een 9 of een 
10 voor het mondeling examen kan omzetten in het eindcijfer 8 (zelfs een 5 
is om te zetten in een 8!). 
De theoretisch ook aanwezige mogelijkheid dat een kandidaat met een 7 
voor zijn schriftelijk werk geen gebruik maakt van zijn recht op vrijstel-
ling en via een mondeling examen dit cijfer tot 8 of 9 verhoogt, deed zich 
op het College in de beschouwde jaren niet voor. 
Uit de tabellen 72 en 73 volgt nu: 




v.k. schrift, examen: 
Talen: 
Overige vakken 























































1. de toename van de k-waarde voor het totaal der vakken, welke we con­
stateerden in tabel 71 is duidelijk een gevolg van de toename van de k-
waarde voor de talen; die voor de overige vakken immers daalde in de 
loop van de beschouwde periode geleidelijk; 
2. in het algemeen is het zo, dat bij een lage /¿A-waarde een hoge k-waar-
de hoort; (populair gezegd: bij een slecht resultaat van het schriftelijk exa-
men treedt een grote verbetering op door middel van het daaropvolgende 
mondelinge examen); 
3. het feit dat over de gehele periode genomen de k-waarde voor de vak-
ken van het schriftelijk examen H.B.S.-B lager is dan die voor de vakken 
van het schriftelijke examen H.B.S.-A (zie tabel 68 en 71) is een gevolg 
van de aanwezigheid op het B-examen van vakken met de mogelijkheid 
tot vrijstelling van het mondeling examen; de talen van de H.B.S.-B heb-
ben immers (met uitzondering van periode I) steeds een hogere k-waarde 
dan die van de H.B.S.-A; 
4. het feit dat in het algemeen de 1-waarde voor de vakken van het schrif-
telijk examen H.B.S.-B lager is dan die voor de vakken van het schrif-
telijk examen H.B.S.-A (zie tabel 68 en 71) is niet direct een gevolg van 
de aanwezigheid op het B-examen van vakken met de mogelijkheid tot 
vrijstelling van het mondeling examen; in het algemeen ligt de 1-waarde 
voor de talen van het B-examen lager dan die voor de talen van het A-
examen (een uitzondering vormt periode III; wél ligt op het B-examen de 
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1-waarde voor de talen in het algemeen hoger dan die voor de overige 
vakken van het schriftelijk examen (een uitzondering vormt periode Π), 
terwijl de 1-waarden voor de talen in periode III en IV wel excessief hoog 
zijn! 
Terzijde moeten we nog een andere opmerking maken, GRAS (51, bijlage 
5) geeft frequentieverdelingen van cijfers, behaald voor het schriftelijk 
Eindexamen H.B.S.-B in 1964 voor de moderne talen (een aantal steek­
proeven). We vergelijken de cijfers van groepen van leerlingen, die in de 
steekproeven voor alle drie de moderne talen voorkomen, met onze gege­
vens voor de schooljaren 1950/51 t/m 1963/64. 







































































Het totaal van de steekproeven van Gras (f 1-5) levert: μ = 5,97, Pi = 32, 
p2 = 13. Afgezien van een (klein) verschil in het optredende 7/6-effeet is de 
overeenkomst frappant! En dat terwijl Gras het examenresultaat (lande­
lijke steekproef) voor het jaar 1964 geeft, en wij de (College-)resultaten 
voor het totaal der jaren 1950/51 t/m 1963/64! Helaas is geen ander 
landelijk materiaal voor de beschouwde jaren beschikbaar, waardoor het 
niet mogelijk is hieraan conclusies te verbinden. 
Volledigheidshalve geven we nog voor de examenvakken van de H.B.S.-B 
een totaal overzicht van de cijfers van het schriftelijk examen (9 vakken) 
en de eindcijfers (10 vakken, namelijk die van het schriftelijk examen en 
het vak Plant- en Dierkunde). 
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TABEL 76 H.B.S.-B. 































































































































































































































Wanneer men de tabellen 69 en 76 met elkaar vergelijkt valt op, dat voor 
het B-examen én het gemiddelde cijfer {μ) én het percentage onvoldoendes 
(Pi) én het percentage hoge cijfers (pa) hoger is dan voor het A-examen. 
Uiteraard is dan ook de spreiding (σ) in de cijfers voor het B-examen gro­
ter dan voor het A-examen. Overigens is ook de overeenkomst tussen de 
empirische en de theoretische frequentieverdeling der cijfers voor het B-
examen beter dan voor het A-examen (B: cijfers schrift, examen: s = 
0,056, eindcijfers: s = 0,048; A: cijfers schrift, examen: s = 0,062, eind­
cijfers: s = 0,064). De overbezetting van het cijfer 6 is bij het B-examen 
ook aanmerkelijk kleiner dan bij het A-examen, zowel voor de cijfers van 
het schriftelijk examen als voor de eindcijfers. 
Is het geheel der cijfers van het B-examen dus nogal redelijk, wanneer men 
de vakken uitsplitst zoals we dat deden in de tabellen 72 en 73 (en in de 
daaruit afgeleide tabel 77) wordt een en ander heel wat minder fraai. 
TABEL 77 H.B.S.-B - Frequentieverdeling der cijfers (in «.). 
Nederlands + Frans + Engels + Duits Wiskunde + Mechanica + Natuurt + Scheik. 




















































































































1. de spreiding (σ) in de cijfers is bij de talen heel wat geringer dan bij de 
overige vakken; 
2. de afwijkingen (s) tussen de empirische en de theoretische frequentie­
verdelingen zijn thans heel wat groter dan in tabel 70, waarin de - hier 
uitgesplitste — vakken gezamenlijk beschouwd werden; met name de afwij­
kingen voor de exacte vakken zijn groot; 
3. voor de talen geldt: 
- a. voor de cijfers van het schriftelijk examen: 
1. de cijfers 4 en 9 zijn licht onderbezet; het cijfer 5 is sterk onderbezet; 
2. overbezet is het cijfer 7, sterk overbezet is het cijfer 6; 
- b. voor de eindcijfers: 
1. het cijfer 5 is sterk onderbezet; 
2. licht overbezet is het cijfer 7, sterker overbezet is het cijfer 6. 
Wanneer men alleen op de grote lijnen let (en dat is redelijk gezien de ge­
ringe aantallen cijfers) ziet men dus hier de bekende verschuivingen in de 
sector 7 - 6 - 5 . 
4. voor de overige vakken geldt: 
- a. voor de cijfers van het schriftelijk examen: 
1. licht onderbezet zijn de cijfers 7 en 5, onderbezet is het cijfer 10, sterk 
onderbezet is het cijfer 6; 
2. licht overbezet is het cijfer 4, overbezet is het cijfer 8, sterk overbe­
zet is het cijfer 9; 
- b. voor de eindcijfers: 
1. licht onderbezet is het cijfer 10, sterk onderbezet is het cijfer 6; 
2. licht overbezet is het cijfer 4, sterk overbezet is het cijfer 9. 
Het beeld is hier wel heel anders dan bij de talen. De sterke onderbezet­
ting van het cijfer 6 en de sterke overbezetting van het cijfer 9 springen 
wél in het oog en wijken nogal af van het normale patroon. 
Toch lijkt dit laatste eenvoudig verklaarbaar. Kijken we allereerst naar de 
cijfers voor het schriftelijk examen. Het cijfer 5 (bijna voldoende) is - als 
steeds - minder gewenst en derhalve onderbezet. De richting van de ver-
schuiving is duidelijk: naar beneden! Het cijfer 6 is eveneens minder ge-
wenst: voor het verkrijgen van een vrijstelling voor het mondeling examen 
is minimaal 7 vereist. Daar komt nog een tweede overweging bij: 'ziet' 
men de oplossing van een opgave, dan gaat alles (vrijwel) goed, 'ziet' men 
die oplossing niet, dan is falen op alle fronten in die opgave te verwachten. 
GRAS (51, pag. 24) wijst in zijn dissertatie op мс KEACHIE (79, pag. 1120), 
die immers stelt dat leerlingen met examenvrees tijdens het examen snel 
en oppervlakkig werken om de examensituatie zo snel mogelijk te ontwij­
ken, waardoor zij minder bereiken dan anders. Leerlingen die onbevreesd 
zijn en goede verwachtingen hebben, werken tijdens het examen langer en 
met meer inspanning en bereiken daardoor meer dan anders. Ook zonder 
dit volledig te aanvaarden willen we toch wijzen op de mogelijke verkla­
ring van het bovenstaande, die hierin schuilt. 
Dat betekent dat men een overbezetting van de hoge en de lage cijfers en 
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een onderbezetting van het midden-gedeelte van de cijferschaal (7, 6, 5) 
moet verwachten. De overbezetting van het cijfer 9 volgt dan uit het 
voorgaande en de — eveneens te verwachten — onderbezetting van het cij-
fer 10 (vrijwel feilloos werk). Het mondeling examen zorgt er daarna voor 
dat alle cijfers (beneden 7) wat opgehoogd worden. 
De bedoelde cijferbeweging is uit een vergelijking van de empirische fre-
quentieverdelingen duidelijk te zien: 
cijfer: 
verdeling cijfers schrift, examen: 








3 4 5 6 7 8 
24 58 94 148 210 230 
8 23 43 50 52 4 








 Het 'klopt' niet helemaal omdat de totalen van de verdelingen niet precies gelijk zijn. 
Terzijde willen we nog opmerken dat ook bij de talen het mondeling exa-
men duidelijk (zelfs nog sterker dan bij de exacte vakken) verhogend werkt: 
cijfer: 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
verdeling cijfers schrift, examen: 2 8 30 86 176 346 246 93 10 1 
effect mondeling examen1: 2 10 31 69 102 61 5 1 
verdeling eindcijfers 0 0 9 48 143 387 302 100 12 0 
1
 Het 'klopt' niet helemaal omdat de totalen van de verdelingen niet precies gelijk zijn. 
Bovenstaande beschouwing voor de exacte vakken verklaart ook de grote 
afwijkingen (s) tussen de empirische en de theoretische verdelingen, zowel 
bij de cijfers voor het schriftelijk examen als bij de eindcijfers. Men moet 
zich hierover minder verbazen dan over de geringe afwijking s tussen de 
empirische en de theoretische verdelingen voor het totaal der vakken (ta-
bel 70)! 
Tenslotte moeten we volledigheidshalve nog opmerken dat de H.B.S.-B 
niet het alleenrecht bezit van het verhogen van cijfers door middel van 
het mondeling examen. Ook op het H.B.S.-A-examen is dit verschijnsel 
duidelijk te constateren, zoals blijken mag uit onderstaand overzichtje (zie 
ook tabel 67): 
cijfer: 
verdeling cijfers schrift, examen: 











4 5 6 7 8 9 
39 125 392 311 107 21 
3 32 73 64 54 8 





De belangrijkste uitkomsten van het voorafgaande resumerend stellen we 
vast dat het mondeling examen er steeds toe leidt dat het gemiddelde eind-
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cijfer hoger is dan het gemiddelde cijfer voor het schriftelijk gedeelte van 
het examen. Het mondeling examen zorgt er ook voor dat voor de talen de 
fluctuaties in de eindresultaten in de loop van de tijd gering zijn, zowel op 
het A- als op het B-examen. De verdeling van de cijfers bij de exacte vak­
ken (op het H.B.S.-B-examen) blijkt nogal af te wijken van de normale 
verdeling, enerzijds als gevolg van de speciale aard van deze vakken, an­
derzijds als gevolg van het bestaan van een vrijstellingsregeling. Voor de 
overige vaken van het A- en B-examen lijkt de frequentieverdeling der 
cijfers sterk op een normale verdeling, waaroverheen het bekende 5-6-ef-
fect (overbezetting van het cijfer 6, onderbezetting van het cijfer 5) ge-
superponeerd is. 
Dat het gemiddelde eindcijfer op de College-H.B.S. steeds - ten gevolge 
van de werking van het mondeling examen - hoger blijkt te zijn dan het 
gemiddelde cijfer voor het schriftelijk examen is uiteraard wel de meest 
belangrijke gevolgtrekking uit het voorgaande. 
Men kan zich afvragen of dit representatief is voor het algemene beeld. 
Helaas zijn geen landelijke onderzoekingen hiernaar gedaan, zodat het 
niet mogelijk is direct landelijke k- en l-waarden te bepalen. We menen 
evenwel toch indirect enig antwoord te kunnen geven. 
Enkele benodigde gegevens - ontleend aan TIJDENS en HUESE (101, pag. 
11), aan de 'Gegevens dag- en avondscholen voor voorbereidend hoger en 
middelbaar onderwijs' (editie 1967, pag. 122) en aan onze tabeUen 56, 69 
en 70 - vatten we samen in tabel 78, waaruit dan tabel 79 volgt. 
TABEL 78 
H.B.S.-A - landelijk 1961 
- College 1950/51 t/m 1963/64 
H.B.S.-B - landelijk 1967 

























H.B.S.-A - landelijk 1967 
- College 1950/51 t/m 1963/64 
H.B.S.-B.-landelijk 1967 













Uit tabel 79 blijkt dat voor het College - en met name voor de 
H.B.S.-A - de invloed van het mondeling examen op de uitslag wellicht 
iets groter is dan landelijk. Het is dan ook moeilijk hieruit voor de lande­
lijke H.B.S.-A directe conclusies te trekken. Uit de H.B.S.-B-cijfers van 
de tabellen 71 en 79 mag men evenwel besluiten dat voor de landelijke 
H.B.S.-B: 
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1. de k-waarde ongeveer 3,4 zal zijn; 
2. de l-waarde weinig lager dan 33 zal liggen. 
Dit betekent inderdaad een grote invloed van het mondeling examen op de 
einduitslag voor de H.B.S.-B. En waarom dus ook niet voor de H.B.S.-A? 
GRAS (51, pag. 121) kwam uit een steekproef op de H.B.S.-B (1964) ook 
reeds tot de conclusie dat het mondeling examencijfer als een 'ophaalmid-
del' fungeert. Het gemiddelde cijfer voor het mondeling examen in het door 
hem onderzochte vak Engels bleek 6,46 te zijn tegenover 6,10 als gemid-
deld cijfer van het schriftelijk examen. Neemt men nu aan dat het gemid-
delde eindcijfer het gemiddelde bedraagt van de cijfers van het schriftelijk 
en mondeling examen, dan vindt men als gemiddelde eindcijfer 6,28 en als 
k-waarde 3,0 voor deze steekproef in het vak Engels in 1964. 
Het percentage onvoldoendes bleek ook aanzienlijk te verschillen: 26% 
voor het schriftelijk examen, 18% voor het mondeling examen. Nemen we 
aan dat het gemiddelde percentage onvoldoendes voor de eindcijfers het 
gemiddelde bedraagt van de percentages onvoldoendes van het schriftelijk 
en het mondeling examen - en dan zijn we wederom voorzichtig! - dan 
vinden we voor het gemiddelde percentage onvoldoendes bij de eindcijfers 
22% en voor de l-waarde: 15, weer voor deze steekproef in het vak Engels 
in 1964. 
De steekproef die Gras nam, bevestigt dus onze stelling dat het mondeling 
examen gekenmerkt wordt door een grote souplesse. Ze geeft tevens - sa-
men met onze cijfers - grond aan de stelling dat de mate van de souplesse 
van vak tot vak, van school tot school en van jaar tot jaar kán verschillen. 
Dat betekent dat een uitsluitend schriftelijk af te nemen examen weliswaar 
een grotere objectiviteit zal waarborgen (gezien de verschillende mate van 
souplesse), maar ook dat een situatie zal ontstaan die voor de kandidaten 
ongunstiger is dan de huidige (gezien het geconstateerde feit dat er in ieder 
geval sprake is van souplesse). 
Terzijde merken we op dat GRAS (51, pag. 121) óók de stelling poneert 
dat het 'rapportcijfer' - komende in de plaats van het mondeüng examen-
cijfer - een nóg belangrijker 'ophaalmiddeF is. Hij grondt deze stelling 
evenwel op een - naar ons inzicht niet geoorloofde - vergelijking van de 
cijfers van het Paasrapport met de cijfers voor het mondeling examen. Wij 
menen dat de cijfers van het Paasrapport ten deze niet voldoende relevant 
zijn. Op de cijferlijst gaat het immers om het gemiddelde rapportcijfer (cfr. 
bijvoorbeeld pag. 115). Wij zijn van mening dat Gras op grond van deze 
onjuiste vergelijking ook een foutieve conclusie trok. Ter adstructie van de-
ze opmerking vergeleken we voor de College-H.B.S.-B de cijfers van het 
mondeling examen in de vakken Frans, Duits en Engels, behaald in de ja-
ren 1951 t/m 1964 met de gemiddelde rapportcijfers voor Frans (1963 en 
1964), Duits (1964) en Engels (1963). 
We kozen déze vergelijking omdat: 
a. Gras de cijfers voor het vak Engels - een van de drie moderne talen - uit 
een steekproef (1964) op de H.B.S.-B nam als basis van zijn vergelijking; 
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b. de regeling dat het gemiddelde rapportcijfer in de plaats kan komen van 
het mondeling examen pas in 1963 inging; 
с in 1963 de vakken Frans en Engels, in 1964 de vakken Frans en Duits 
niet mondeling geëxamineerd werden; 
d. de k-waarde en de 1-waarde voor de talen in periode III (o.a. omvatten-
de het jaar 1963) en zeker in periode IV (dat is het jaar 1964) duidelijk 
uitgaan boven de k- en 1-waarde, gemiddeld over de jaren 1951 t/m 1964 
(cfr. tabel 74). 
Als het dus zo is dat het gemiddelde rapportcijfer een belangrijker ophaal-
middel is dan het cijfer van het mondeling examen, dan betekent het onder 
d gestelde dat het gemiddelde rapportcijfer van de vakken die in 1963 en 
1964 niet mondeling geëxamineerd werden, hoger moet zijn dan het cijfer 
voor het mondeling examen, gemiddeld over de periode 1951 t/m 1964. 
Dit nu is niet het geval, zoals blijken mag uit onderstaand overzicht van 
onze gegevens: 
TABEL 80 H.B.S.-B. 
Totaal 
μ pi pz aantal 
cijfers 
Schriftelijk examen 5,95 34 13 1236 
(Frans, Duits en Engels 1951 t/m 1964) 
Mondeling examen 6,28 25 16 1052 
(Frans 1951 t/m 1962; Duits 1951 t/m 1963; 
Engels 1951 t/m 1962 en 1964) 
Gemiddelde rapportcijfer 6,15 21 б 184 
(Frans 1963 en 1964; Duits 1964; 
Engels 1963) 
Dat wil zeggen: het gemiddelde rapportcijfer is wél een ophaalmiddel, maar 
het mondeling examencijfer is een zeker even belangrijk ophaalmiddel! 
We menen dan ook dat Gras op grond van de door hem gemaakte niet ge-
oorloofde vergelijking tot een foutieve conclusie kwam. Het gemiddelde 
rapportcijfer - en daarom gaat het - hoeft beslist niet een grotere sou-
plesse te veroorzaken dan het mondeling examen! 
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§ 4 . OVERZICHT RAPPORTCIJFERS 
Wij komen vervolgens tot de - in § 1 van dit hoofdstuk reeds aangekon-
digde - op de eerste tot en met vierde klassen van de College-H.B.S. be-
haalde cijfers op het eindrapport in de selecterende vakken in de school-
jaren 1950/51 tot en met 1963/64. 
In de tabellen 81 t/m 85 geven we de verdeling van deze cijfers gegroe-
peerd per klas, onderverdeeld per vak en per periode. De cijfers behaald 
voor de mogelijke onderdelen van de wiskunde voegden we daarbij samen 
tot één totaal: wiskunde, omdat het aantal en de aard van deze onderdelen 
per leerjaar in de loop van de tijd aan veranderingen onderhevig waren en 
omdat de aard van de onderdelen in verschillende leerjaren onderling ver-
schillend was. Ook de diverse onderdelen van het vak handelswetenschap-
pen voegden we samen tot één geheel. We merken nog op dat het op het 
College niet gebruikelijk was een onvoldoende rapportcijfer te geven als 
straf voor het plegen van fraude bij een proefwerk. 
In de volgende paragrafen zullen we de hier gegeven cijferverdelingen na-
der analyseren. 








































































































































































































TABEL 82 Tweede klassen College-H.B.S. Verdeling der eindrapportcijfers per vak en per periode. 
Absolute aantallen. 
Nederlands Frans Engels 











































































































































TABEL 83 Derde klassen College-H.B.S. Verdeling der eindrapportcijfers per vak en per periode. 
Absolute aantallen. 
Nederlands Frans Engels Duits 





















































































































































































TABEL 84 4A-klassen CoUege-H.B.S. Verdeling der eindrapportcijfers per vak en per periode. 
Absolute aantallen. 
Nederlands Frans Engels Duits 
























































































































































































Duits Wiskunde Natuurkunde 














































































































































I II III IV 
Natuurkunde 
I II III IV 
Scheikunde 






































































































































































































































































































































































































TABEL 85 4B-kíassen CoUege-H.B.S. Verdeling der eindrapportcijfers per vak en per periode. 
Absolute aantallen. 
Nederlands Frans Engels Duits 























































































































































































Wiskunde Mechanica Natuurkunde Scheikunde Plant- en Dierkunde 



























































































































































































































§ 5. HET TOTAAL DER RAPPORTCIJFERS (OOK PER PERIODE) 
We beschouwen thans allereerst de verdeling van het totaal der rapportcij­
fers, zoals die afgeleid kan worden uit de tabellen 81 t/m 85 en gegeven 
wordt in: 

























































De afwijkingen tussen de empirische en de theoretische verdeling zijn bij­
zonder klein op het bekende 5-6-effect na. Uit gegevens van VAN DEN ÉN-
DE (40) vond DE GROOT (54, pag. 93) een onderbezetting van het cijfer 5 
(152 i.p.v. 199) en een overbezetting van het cijfer 6 (341 i.p.v. 286). Zo-
als men direct ziet, zijn de afwijkingen tussen de empirische en de theoreti-
sche verdeling in ons materiaal geringer. Dit blijkt ook wanneer men de 
grootheid s berekent. In ons geval vinden we: s = 0,069, voor het materi-
aal van Van den Ende vinden we: s = 0,095. Van den Ende vond verder: 
μ = 6,19, α = 1,35, Pi = 26, p 2 = 16. 
In het volgende zullen wij nader trachten te achterhalen aan welke facto­
ren het verschil tussen onze en Van den Endes uitkomsten te wijten is. 
De oorzaak van het geconstateerde verschil in s zou kunnen zijn dat Van 
den Endes materiaal uit Kerstrapportcijfers bestaat. In § 2 vonden we na­
melijk in onze steekproef voor het Kerstrapport een duidelijk grotere waar­
de van s dan voor het eindrapport. Bovendien vonden we voor het Kerst­
rapport (vergeleken met het eindrapport) een hogere waarde voor o en рг, 
waardoor ook dit verschil verklaard zou worden. Hiertegen pleit evenwel 
dat we in diezelfde steekproef een heel wat kleinere overbezetting van het 
cijfer 6 vonden voor het Kerstrapport dan voor het eindrapport. Buiten­
dien vonden we een ongeveer gelijke waarde voor μ en p¿ deze verschillen 
worden dan dus ook niet verklaard. 
De oorzaak zou ook kunnen zijn gelegen in de grootte van het materiaal. 
Van den Endes totaal der cijfers bedroeg weliswaar ruim 26.000, doch 
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dat was inclusief de niet-selecterende vakken. Voor de selecterende vak-
ken was zijn cijfertotaal ongeveer 58% van 26.000, dat is ruim 15.000, 
het onze daarentegen is ruim 51.000. Daarbij komt dat Van den Endes 
materiaal 'n momentopname was (Kerstrapport 1947) op 6 scholen, wij 
beschouwden één school gedurende 14 schooljaren. 
We bekijken opnieuw de verdeling van onze rapportcijfers, nu gegroepeerd 
per periode, enerzijds om na te gaan of er enig uitsluitsel omtrent de bo-
venstaande veronderstellingen te verkrijgen valt, anderzijds om na te gaan 
of er in de loop van de tijd veranderingen te constateren vallen. 
TABEL 87 Het totaal der rapportcijfers per periode. 



















































































































































































Duidelijk is allereerst dat het verschil in grootte van het materiaal niet ver­
antwoordelijk kan zijn voor het geconstateerde verschil in s; ook het éne 
moment ten opzichte van het tijdsbestek van 14 schooljaren kan niet de 
enige oorzaak zijn: wij vonden in periode IV (één schooljaar) voor een 
totaal van slechts 6739 cijfers nog: s = 0,076, duidelijk lager dan 0,095! 
Slechts een combinatie van een aantal zaken (Kerstrapport - één moment 
- 6 scholen) kan onzes inziens de oorzaak van het geconstateerde verschil 
in s zijn. 
Dat er een verschil is in μ, pj en Pa, lijkt overigens vanzelfsprekend: ook 
VAN DEN ENDE (op. cit., tabel 4) vond voor zijn 6 scholen nogal uiteenlo­
pende waarden; de onze liggen binnen de door hem gevonden uiterste 
grenzen. 
En hoe staat het nu met de veranderingen in de tijd? Uit tabel 87 blijkt 
dat het gemiddelde cijfer (/t) gestegen is, p 2 steeg eveneens, pj nam af. 
Dat betekent dat de resultaten beter werden of dat de beoordeling soepe­
ler werd. Periode IV zet weer even een domper op de vreugde; deze klap 
lijkt ons evenwel een direct gevolg te zijn van het in hoofdstuk III-§ 3 ge­
memoreerde gesprek in het docentencorps in het schooljaar 1963/64. Ove-
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rigens zou ook het feit dat het hier gaat om één schooljaar op zich al een 
redelijke verklaring voor de gesignaleerde verschillen kunnen vormen. De 
spreiding in de cijfers (σ) en de mate van afwijking tussen de empirische 
en de theoretische verdeling (s) tenslotte zijn in de loop van de tijd won­
derlijk constant geweest. 
§ 6. RAPPORTCIJFERS PER KLAS 
In deze paragraaf willen wij de rapportcijfers van de verschillende klas­
sen (leerjaren) onderling vergelijken. Zoals we eerder (hoofdstuk III - § 5) 
reeds zagen is het bevorderingsbeleid op de College-H.B.S. over het geheel 
genomen minder streng geweest dan landelijk. Deze minder scherpe selectie 
heeft geen nadelige invloed gehad op het rendement. In §6 van hoofdstuk 
III zagen we immers dat de examenresultaten van het College beter waren 
dan de landelijke. En hieruit mag men dan toch wel voorzichtig de con­
clusie trekken dat de gepraktiseerde selectie verantwoord geweest is. De 
vraag die wij ons nu stellen is: blijkt dit ook uit het verloop van de rap­
portcijfers? Dat wil zeggen: is het zo, dat naarmate de klas hoger is ook 
het gemiddelde cijfer (μ) hoger is? En geldt dat ook voor het percentage 
hoge cijfers (pj)? En wordt het percentage onvoldoendes (pj) kleiner met 
het stijgen van de klas? 
TABEL 88 Het totaal der rapportcijfers per klas. 



































































































































































































































Merken we allereerst op, dat op de klassen 1 t/m 3 de overbezetting van 
het cijfer 6 geleidelijk toeneemt, terwijl de onderbezetting van het cijfer 5 
constant is. De overbezetting van het cijfer 6 ligt op klas 4B op hetzelfde 
niveau als op klas 3, de onderbezetting van het cijfer 5 is een stuk gerin­
ger. Op klas 4A zijn zowel de overbezetting van de 6 als de onderbezetting 
van de 5 relatief laag. De afwijkingen (s) tussen de empirische en de theo­
retische verdelingen zijn steeds vrij gering, met name op klas 4A. 
Uit tabel 88 blijkt verder: 
1. het gemiddelde cijfer (μ) is een weinig lager naarmate de klas hoger is 
(met uitzondering van klas 4A); 
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2. het percentage onvoldoendes (p¡) stijgt een weinig naarmate de klas ho-
ger is (met uitzondering van klas 4A); 
3. het percentage hoge cijfers (pj) daalt naarmate de klas hoger is (met uit-
zondering van klas 4A en 4B). 
Dit is ongeveer hetzelfde beeld als VAN DEN ENDE vond (40, tabel 7). Al-
leen klas 4B wijkt af. Eerder (pag. 135) concludeerden we dat de geprak-
tiseerde selectie verantwoord geweest is. Hiervan uitgaande zoeken we dan 
ook met Van den Ende de oorzaak van de geconstateerde verschijnselen in 
de bekende wet van Posthumus: 'Onze instelling is blijkbaar zo, dat onge-
veer 25% 'onder de maat' wordt geoordeeld bij de bevordering. Maar wij 
zijn er ons niet bewust van, dat dit een noodzakelijk gevolg is van onze ei-
gen normbepaling, of beter van ons gemis aan vaste, objectieve nonnen.' 
(Op. cit., pag. 82.) Dat betekent dus: de groep leerlingen die de leraar 
voor zich heeft, bepaalt de norm en wel zo, dat steeds ongeveer 25 % aan 
die (variabele) norm niet voldoet (cfr. ook hoofdstuk I - § 2). Om geen 
misverstanden te wekken moeten we wel opmerken dat dit een statistische 
wet is, die daarom nog niet geldig hoeft te zijn voor elke individuele klas 
of iedere individuele leraar. Het betekent wel dat objectieve normen uiter-
mate gewenst zijn. Dat de door ons gevonden p^waarden hoger zijn dan 
25% is waarschijnlijk een gevolg van de aanwezigheid van uitsluitend se-
lecterende vakken in ons materiaal. Overigens kan in de loop van de tijd 
wel verandering komen in dit percentage. In tabel 87 vonden wij voor onze 
vier perioden resp.: 32, 30, 25 en 29%. Men vergelijke ook tabel 90. 
Ook blijkt dat de resultaten voor het A-examen (zie tabel 69) een weinig 
beter zijn dan op klas 4A, die voor het B-examen (zie tabel 76) zijn duide-
lijk beter dan die op klas 4B. Blijkbaar is het zo, dat de eisen die gesteld 
worden op klas 4A iets, op klas 4B een stuk hoger zijn dan die welke nood-
zakelijk waren voor een redelijk examenresultaat. Daardoor ontstaat een 
'put', waarin de zwakkere leerlingen blijven hangen, terwijl een aantal van 
deze leerlingen op het examen toch wel een kans gehad zou hebben. Dit is 
nog erger nu deze 'put' ook de lagere leerjaren blijkt te omvatten. Wij vin-
den ook hierin een duidelijk argument vóór het invoeren van geobjecti-
veerde niveautoetsen. VAN DEN ENDE dacht ook reeds in deze richting (40, 
pag. 83 en 84) maar verwierp deze oplossing omdat ze de school te veel 
aan banden zou leggen en omdat er dan geen ruimte meer zou zijn voor een 
nieuwe opzet of een experiment. Bovendien zou volgens hem het resultaat 
dan nog problematisch zijn: als een leerling voor iets meer dan de helft aan 
de gestelde minimumeisen voldoet krijgt hij een 6. We merken daarbij op 
dat de Nederlandse onderwijswereld in 1954 ook nog niet rijp was voor een 
dermate grote ingreep van buiten in de school als objectieve studietoetsen 
toch betekenen, VAN DEN ENDE (39) kwam dan ook tot de oplossing: slechts 
drie selectiedrempels: de toelating, de bevordering van klas 3 naar 4 en 
het eindexamen (op. cit., pag. 271-272). Daarbij waren uitzonderingen 
mogelijk voor zieke leerlingen, voor hen die duidelijk het verkeerde school-
type gekozen hadden en voor die leerlingen die niet meewerkten aan de 
maatregelen die getroffen werden om opgelopen achterstanden in te halen. 
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Essentieel hierbij was de instelling van zgn. 'hulpuren' (één aspect van de 
toekomstige studie-uren), waarin leerlingen die een achterstand hadden, 
bijgewerkt werden. Eveneens essentieel was het tijdig opsporen van achter-
standen door korte tussenpozen (voor ongeveer 6 weken) te leggen tussen 
de opvolgende rapporten, DE GROOT (54, pag. 196 e.v.) heeft analoge 
ideeën. Ook wij zijn een groot voorstander van een verkleining van het aan-
tal selectiemomenten. Wij zouden dat evenwel niet willen doen zonder over 
objectieve studietoetsen (Van den Endes bezwaren spreken ons niet aan) 
en over een groot pakket van studie-uren te beschikken, essentieel voor de 
noodzakelijke individuele begeleiding. We zullen in hoofdstuk V op een en 
ander terugkomen. 
Keren we terug tot onze tabel 88. Men kan zich afvragen of alle vakken 
in gelijke mate verantwoordelijk zijn voor de geconstateerde 'put'-vorming. 
Om een en ander te onderzoeken bepaalden we voor enkele groepen van 
vakken per klas enkele karakteristieken en verzamelden die in tabel 89. 















































































 Staathuislioudkuadc, Aardrijkskunde, Geschiedenis en Staatsinrichting. 
Uit tabel 89 blijkt duidelijk dat voor de geconstateerde vermindering der 
resultaten gaande van klas 1 naar 3 de talen én de exacte vakken beide 
verantwoordelijk zijn. De betere resultaten op klas 4A komen niet voort 
uit een verandering in het beleid van de talen, maar uit de toevoeging van 
de vakken handelswetenschappen, staathuishoudkunde, aardrijkskunde, ge-
schiedenis en staatsinrichting. Deze vakken zijn derhalve minder 'selecte-
rend' (minder 'moeilijk' in Van den Endes terminologie) dan de talen. 
Voor de verdergaande verslechtering van de resultaten op klas 4B zijn de 
talen verantwoordelijk; de exacte vakken vertonen vanaf klas 3 een lich-
te verbetering. Wellicht zijn beide zaken een gevolg van de splitsing in A-
en B-afdeling. Overigens komen de talen met deze verslechtering welhaast 
op hetzelfde (constant) lage resultaten-niveau waarop de exacte vakken 
zich bevinden; uit dit constant lage resultatenniveau voor de exacte vakken 
blijkt overigens ook weer het eerder gememoreerde 'strenge B-beleid'. 
Men kan zich tenslotte nog afvragen hoe de ontwikkeling van de karakte-
ristieken per klas in de loop van de tijd geweest is. Wij voerden daartoe 
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berekeningen uit aan het totale fonds van de per klas beschikbare cijfers 
(cfr. de tabellen 81 t/m 85). De resultaten daarvan vindt men in tabel 90. 
Bij tabel 87 merkten we - voor het totaal der rapportcijfers - op dat μ 
en p2 in de loop van de tijd geleidelijk stegen, terwijl Pi daalde. Ook het 
hiervan afwijkend gedrag van periode IV viel op en werd besproken. Uit 
tabel 90 blijkt voor de afzonderlijke klassen hetzelfde beeld met enkele on­
regelmatigheden en een uitzondering: 
1. klas 3 wijkt af in periode III en IV. In periode III werden de resultaten 
niet beter dan in periode II, in periode IV niet slechter dan in periode III. 
2. klas 4A vertoont een kleine onregelmatigheid in periode II: de resulta­
ten waren in periode II slechter dan in I; het herstel volgde evenwel in 
periode III. 
3. klas 4B vormt een duidelijke uitzondering: het gemiddelde cijfer (μ) 
daalde continu, evenals p2, terwijl Pi steeg. De overgang van periode III 
op IV klopt met het algemene beeld, voor de rest werd op deze klas pre­
cies tegen de stroom in gehandeld. Is dit misschien veroorzaakt door een 
samenspel van de geleidelijk soepeler wordende bevordering in de lagere 
klassen (cfr. tabel 53), een verhoging van de cijferstelling op de lagere 
klassen (tabel 90) welke niet (helemaal) voortsproot uit een verbetering 
van de prestaties, terwijl anderzijds de eisen van het eindexamen constant 
bleven? 































































































































§ 7. RAPPORTCIJFERS PER VAK 
Wij willen thans de voor de afzonderlijke vakken gegeven rapportcijfers 
onderling vergelijken. Daartoe voerden we berekeningen uit aan het totale 
fonds van de per vak (dus onafhankelijk van de klas en de periode) be­
schikbare cijfers. De resultaten hiervan zijn samengevat in: 





μ a Pi Ρ' 
Ч, cijfers 
dat 1, 2,3 






























































































 Alleen op 4A 
1
 Alleen op 4B 
* Niet op 4A 
De rangschikking in tabel 91 geschiedde naar opklimmende waarden van 
het gemiddelde cijfer (μ)\ bij gelijke gemiddelden naar het percentage on­
voldoendes (p j . Op deze wijze gerangschikt kan men de vakken een rang­
nummer geven. Zou men de vakken hebben willen rangschikken naar afda­
lende waarden van het percentage onvoldoendes (pO, dan zouden slechts 
enkele wijzigingen nodig zijn: Nederlands zou verwisseld moeten worden 
met Frans, terwijl Handelsrekenen en Plant- en Dierkunde een plaats zou­
den vinden onmiddellijk vóór Geschiedenis. Daardoor zouden sommige 
vakken iets andere rangnummers krijgen. Zou men tenslotte de vakken 
rangschikken naar afdalende waarden van het percentage cijfers dat 1, 2, 3 
of 4 is, dan zouden weer andere rangnummers gegeven moeten worden. 
In tabel 92 vindt men nu een overzicht van de rangnummers, gegeven vol-
gens de diverse genoemde criteria, VAN DEN ENDE (40) geeft in zijn tabel 
8 ook een dergelijke opsomming van vakken, gerangschikt naar het percen-
tage cijfers dat 1, 2, 3 of 4 is. Laat men in deze opsomming die vakken 
weg die niet in onze tabel voorkomen, dan kan men Van den Endes vak-
ken ook een rangnummer geven. Ook dit rangnummer namen wij op in on-
ze tabel 92. Tenslotte namen we nog op het rangnummer dat deze vakken 
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zouden krijgen wanneer men ze zou rangschikken naar opklimmende waar­
den van het gemiddelde cijfer. 


























































































Persoonlijk voelen wij het meeste voor de rangschikking volgens μ of Pi. 
Duidelijk zijn er dan drie blokken in ons materiaal: de exacte vakken (excl. 
Plant- en Dierkunde), de talen en de overige vakken. Wij trokken dan ook 
in tabel 91 twee horizontale strepen om deze indeling aan te geven. 
DE GROOT (54, pag. 102) nam Van den Endes tabel over - hij rangschik­
te evenwel de vakken niet naar het percentage cijfers dat 1-4 is, zoals Van 
den Ende deed, doch naar het gemiddelde cijfer - en trok één horizontale 
streep (op grond van welke criteria vermeldt hij niet). Boven de streep 
blijken zich te bevinden de vakken met gemiddeld cijfer kleiner dan 6,35, 
beneden de streep de overige vakken. Ook blijkt voor de vakken boven de 
streep het percentage onvoldoendes (pj) groter dan 20, voor die beneden 
de streep kleiner dan of gelijk aan 20 zijn. Zoals men ziet geldt dit ook 
voor onze tweede streep. Opmerkelijk is dat zich in De Groots tabel en 
in de onze dezelfde vakken boven resp. beneden de tweede streep bevin-
den, met één verschil: het vak Nederlands dat in onze tabel boven, in De 
Groots tabel beneden de streep gevonden wordt. (Men kan dit ook zien in 
tabel 92 als men nog weet dat bij De Groot de vakken met rangnummer 
kleiner dan 8 zich boven de streep bevinden, de andere vakken er onder. 
Wij menen dan ook dat De Groots rangschikking een stuk logischer is 
dan die volgens Van den Ende.) 
Er is nóg een opmerking die we moeten maken. Het vak Frans staat in 
Van den Endes tabel - volgens welk criterium dan ook opgesteld - bo-
venaan, en neemt dan een positie in, geïsoleerd van de andere talen. Van 
den Ende besteedt hieraan veel aandacht om een verklaring te vinden. Hij 
meent de oorzaak te moeten zoeken in de aard van het vak ('veel bar-
moeilijke grammatica'). Uit ons materiaal - waarin het vak Frans een 
heel andere plaats inneemt - volgt evenwel dat de verklaring niet in de 
aard van het vak kan liggen. Het lijkt niet onmogelijk dat de op Van den 
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Endes 6 scholen gebruikte methode minder geschikt was. 
In tabel 91 vallen tenslotte nog op de lage gemiddelde cijfers (en de hoge 
percentages onvoldoendes) ten opzichte van wat andere onderzoekers -
VAN DEN ENDE (40) en VAN DE GRIEND (52), de laatste volgens DE GROOT 
(54, tabel 4) - vonden, met name voor de vakken: Scheikunde, Mechanica 
en Natuurkunde. Ook hieruit blijkt weer - zoals ook uit de strepen die we 
trokken in tabel 91 blijkt - dat op het College een relatief streng B-beleid 
gevoerd werd. Opvallend is ook de geringe spreiding (σ) van de cijfers voor 
Geschiedenis, Aardrijkskunde en Staathuishoudkunde. 
In het bovenstaande beschouwden we een aantal karakteristieken van rap­
portcijfers, gegroepeerd per vak voor het totaal van de 14 schooljaren 
waarover ons onderzoek zich uitstrekte. In het volgende willen we nagaan 
in hoeverre deze karakteristieken nog afhankelijk zijn van de tijd. Daartoe 
groepeerden we de beschikbare cijfers per vak en per periode; daarna be­
rekenden we weer een aantal karakteristieken. Een overzicht van de resul­
taten vindt men in tabel 93. 




































































































































































































































































 Alleen op 4Α 
' Alleen op 4B 
' Niet op 4A 
Geeft men de vakken in tabel 93 per periode weer rangnummers (crite­
rium: gemiddeld cijfer), dan blijkt dat de blokken: exacte vakken, talen en 
overige vakken in alle perioden intact blijven, met uitzondering van periode 
IV, waarin de vakken: Geschiedenis, Aardrijkskunde en Plant- en Dier­
kunde zich bij het blok van de talen voegen. Zij komen dan ook boven de 
tweede horizontale streep. Wij geven de aldus verkregen rangnummers nog 
even in tabel 94. Men ziet daaruit dat verwisselingen van rangnummers 
duidelijk binnen het eigen blok beperkt blijven. 
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TABEL 94 Rangnummers van vakken in verschillende perioden. (Criterium: μ). 
II ΠΙ IV' Totaal 
(tabel 92) 
Scheikunde 2 1 1 1 1 
Natuurkunde 4 3 2 3 2 
Mechanica 1 2 3 — 3 
Wiskunde 3 4 4 2 4 
Duits 5 5 5 9 5 
Engels 6 6 8 5 6 
Nederlands 7 7 6 7 7 
Frans 8 8 7 Π 8 
Geschiedenis 
Aardrijkskunde 
















Staathuishoudkunde 11 11 12 13 11 
Handelswetenschappen 10 9 13 12 12 
Staatsinrichting 13 13 14 14 14 
1
 Wij lieten het rangnummer 4 weg in verband met het wegvallen van de Mechanica. 
In tabel 91 gold voor de vakken boven de tweede streep: μ < 6,35, ρχ > 
20, voor die beneden deze streep: μ > 6,35, pj ¿ 20. 
In tabel 94 geldt dit weer op 'n enkele uitzondering na: 
- in periode III had Nederlands: pj = 14 (en zou dus wat dit betreft on-
der de streep moeten staan), en Plant- en Dierkunde: p! = 21 (en zou dus 
wat dit betreft boven de streep thuis horen); 
- in periode IV had Nederlands: p1 = 18, Aardrijkskunde: Pi = 20 en 
Geschiedenis: pi = 19. Dat betekent dat deze vakken wat dit betreft in 
deze periode beneden de streep zouden moeten staan. 
We merkten reeds op dat de groep van de exacte vakken (exclusief Plant-
en Dierkunde) één blok vormt in alle perioden. Daarin lijken de vakken 
Wiskunde, Mechanica en Natuurkunde erg veel op elkaar (μ varieert voor 
deze groep van vakken van 5,73 tot 6,02; Pi van 32 tot 40), terwijl de 
Scheikunde, die in periode I met μ = 5,80 en p1 = 40 nog duidelijk hier­
bij hoorde, zich daarna is gaan afzonderen (μ daalde geleidelijk tot de wel 
extreem lage waarde van 5,26, ρχ steeg geleidelijk tot de extreem hoge 
waarde van 53). Zijn de gevonden waarden voor Wiskunde, Mechanica en 
Natuurkunde nog toelaatbaar, die voor het vak Scheikunde zijn dat zeker 
niet. Dit kunnen we met te meer stelligheid poneren omdat wij geen 
reden(en) zien waarom dit vak een - ten opzichte van de overige exacte 
vakken - geïsoleerde positie zou moeten innemen. 
Ter motivering verwijzen we vooreerst naar de uitkomsten van VAN DEN 
ENDE (40). In zijn materiaal vindt men een gemiddeld Scheikundecijfer 
van 6,32 naast Natuurkunde: 6,34 en Wiskunde: 5,97 (Meetkunde) en 
6,18 (Algebra). Met betrekking tot de percentages onvoldoendes neemt de 
Scheikunde een duidelijke middenpositie in: voor Scheikunde: 27, Natuur-
kunde: 23 en Wiskunde: 34 (Meetkunde) en 31 (Algebra). 
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Wij wijzen vervolgens op de duidelijke gebondenheid van het cijfer aan de 
persoon van de leraar. Voor de diverse Scheikundedocenten vinden we bij­
voorbeeld gemiddelde cijfers van 5,13, 5,87 en 5,38 naast onvoldoende 
percentages van 63, 40 en 50 (cfr. onze tabel 104 - nr. 13 en 14 en onze 
tabel 106 - nr. 30). 
De variaties in de tijd in de vakken: Wiskunde, Mechanica en Natuurkun­
de blijven zowel wat betreft μ als wat betreft Pi binnen redelijke grenzen, 
zodat hier van een constant beleid ten aanzien van de cijferstelling gespro­
ken kan worden. Dat geldt niet voor de Scheikunde waarvoor - we merk­
ten het reeds eerder op - μ daalde van 5,80 tot 5,26 en p! steeg van 40 
tot 53. Hier moet dus wél van een gewijzigd beleid gesproken worden. En 
zoals we boven reeds stelden: van een minder juist beleid. 
Een verkeerde keuze van de leerstof kan o.i. niet verantwoordelijk gesteld 
worden voor dit falen, omdat immers deze leerstof bepaald wordt door het 
op de klassen 3 en 4B toch voldoend nabije eindexamen. En dit toch is 
voor alle scholen gelijk. Juist het verschil tussen de door Van den Ende en 
door ons gevonden Scheikundecijfers en het niet veranderde examenpro-
gramma bewijzen naar ons inzicht dat een verkeerde - niet aan de leerling 
aangepaste - keuze van de leerstof niet verantwoordelijk gesteld kan wor-
den voor de geconstateerde lage cijferstelling. Ook een niet-juiste selectie 
van de leerlingen moeten we als mogelijke oorzaak verwerpen, omdat de 
resultaten in de overige exacte vakken toch duidelijk gunstiger zijn dan die 
in de Scheikunde. Blijven derhalve als mogelijke oorzaken over: een ver-
keerde methodiek en didaktiek, het stellen van te hoge eisen, of een kort-
sluiting in de verstandhouding tussen lera(a)r(en) en leerlingen op het Col-
lege. 
De groep van de talen vormt ook duidelijk één blok, zoals we reeds eerder 
stelden. Het gemiddelde cijfer per vak per periode ligt steeds boven de 6 
met uitzondering van dat voor het vak Duits in periode I en II. Wel liggen 
de uitersten (5,84 en 6,38) opvallend ver uit elkaar. Dat geldt ook voor het 
percentage onvoldoendes (minimum: 14, maximum: 38). Per vak zijn de 
variaties evenwel niet al te groot, behoudens enkele uitzonderingen: Duits 
vertoont een variatie in μ van 5,84 tot 6,25 en in p! van 24 tot 38; Neder­
lands vertoont een variatie in p! van 14 tot 29 (tabel 93). Dat betekent 
dat het cijferbeleid in deze vakken wel enige wijziging ondergaan heeft. 
Zoals we reeds eerder zagen voegden de vakken: Geschiedenis, Aardrijks­
kunde en Plant- en Dierkunde zich in periode IV bij de groep van de talen. 
Alhoewel het gevaarlijk is hieraan ál te vergaande conclusies te verbinden 
moeten wij de ontwikkelingen in de resultaten van deze vakken toch wat 
uitgebreider bespreken. 
Voor de Geschiedenis ligt het nog wel het eenvoudigste: zijn de verande-
ringen in de perioden I, II en III vrij normaal (daling van p^ stijging van 
μ), de resultaten in periode IV zijn daarentegen veel minder. Hier is moge­
lijk sprake van het effect van één schooljaar (een beperkte groep van 96 
leerlingen, namelijk die van de 4A-klassen, die misschien niet voldoende 
ijverig waren); mogelijk ook heeft het reeds vaker gememoreerde gesprek 
over de - al dan niet vermeende - slechtere resultaten in het schooljaar 
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1963/64 (cfr. hoofdstuk III - § 3) hier zijn invloed laten gelden, en scher­
per gestelde eisen veroorzaakt. Mogelijk is ook dat een combinatie van de­
ze twee tot de geconstateerde daling der resultaten geleid heeft. 
Voor het vak Aardrijkskunde zien we vanaf periode I een continue daling 
van het gemiddelde cijfer, in de perioden l t/m lil merkwaardigerwijs be­
geleid door een daling van het percentage onvoldoendes, dat in periode IV 
evenwel een enorme sprong naar boven maakt. Voor dit laatste zou men 
dezelfde verklaring kunnen geven als boven voor Geschiedenis. Voor het 
eerste (de daling van μ en p! in de perioden I t/m III) moet men toch wel 
denken aan een wijziging in het beleid. De daling van μ en p ! viel samen 
met een daling van p2, terwijl de spreiding der cijfers (σ) terug liep van 
1,19 in periode I tot 0,67 in periode III. Dat betekent dat in de cijfer-
curve niet alleen het gemiddelde naar beneden verschoof, maar ook dat 
de curve veel steiler werd. Is dit misschien een gevolg van de wijziging die 
zich voltrok in het karakter van het vak, dat van zuiver leervak veel meer 
tot denkvak werd, extreem merkbaar door een verandering van leraar? 
De veranderingen in de resultaten voor het vak Plant- en Dierkunde zijn 
nóg sterker: het gemiddelde cijfer μ daalde van 8,27 in periode I tot 6,29 
in periode IV, het percentage onvoldoendes steeg continu van 0 tot 25, het 
percentage hoge cijfers daalde continu van 85 tot 16, terwijl de spreiding 
in de cijfers steeg van 0,73 tot 1,28. De verdeling der cijfers, welke in pe­
riode I een steile curve vormde rond een hoog gemiddelde, werd breder: 
de curve werd minder steil en het gemiddelde daalde. Het vak ging derhal­
ve ook een selecterende rol vervullen. Is ook dit een gevolg van de wijzi­
ging in het karakter van het vak, dat van zuiver leervak steeds meer tot 
denkvak werd, ook hier begeleid door een verandering van leraar? En -
het moet ons van het hart - waren de resultaten in periode I niet ál te 
fraai? Dat 85% van de leerlingen van de 4B-klassen één van de cijfers 8, 
9 of 10 verdiende lijkt ons niet wel mogelijk. 
We komen tenslotte tot de nog resterende vakken: Handelswetenschappen, 
Staathuishoudkunde en Staatsinrichting. 
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Scheikunde Plant- en Handels- Staathuis- Aardnjks- Geschiedenis Staatsinrichting 
Dierkunde wetenschappen houdkunde kunde 
abs. in 4» abs in \« abs. in % abs. in %o abs in %o abs in %ο abs ш %» 
emp theor emp theor emp theor emp theor emp theor emp theor emp. theor. 
10 0 0 3 1 2 42 4 2 13 0 0 0 2 4 1 0 0 1 10 19 19 
9 46 22 17 106 169 119 129 62 65 1 2 14 11 21 22 3 6 15 64 121 130 
8 139 65 64 168 268 238 463 223 191 79 150 148 68 129 158 76 145 130 177 336 351 
7 273 128 157 173 276 284 600 289 304 238 451 429 218 413 388 183 349 371 215 408 351 
6 646 304 248 97 155 204 561 271 264 178 337 336 184 348 327 205 390 356 50 95 130 
5 461 217 252 57 91 87 222 107 126 29 55 69 43 81 95 53 101 115 11 21 18 
4 370 174 166 20 32 22 84 41 32 3 6 4 2 4 9 5 10 12 0 0 1 
3 144 68 70 4 6 4 10 5 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
2 43 20 19 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
1 5 2 4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
Tot 2127 1000 1000 626 999 1000 2073 1000 1000 528 1001 1000 528 100O 1000 525 1001 1000 527 1000 1000 
Voor wat betreft de Handelswetenschappen slechts enkele opmerkingen: 
het gemiddelde cijfer vertoont weliswaar enige — doch niet exorbitant grote 
— veranderingen, de stijging van het percentage hoge cijfers van 18 in pe­
riode I tot 37 in periode III is wél erg groot. Opvallend zijn dan ook de 
extreem goede resultaten in periode III (μ = 6,92; p 1 = 14; p2 = 37). 
Het vak Staathuishoudkunde is wel het meeste zichzelf gebleven in de loop 
van de tijd: de veranderingen én in μ, én in Pi én in p¿ zijn uiterst ge-
ring. Ook de spreiding der cijfers (σ) is heel redelijk constant. 
Tenslotte nog enkele opmerkingen over de wijzigingen in de resultaten van 
het vak Staatsinrichting. Het gemiddelde cijfer (minimaal in periode II, na­
melijk: 7,02; maximaal in periode IV, namelijk: 7,89) vertoont een behoor­
lijke stijging, het percentage onvoldoendes p1 is vrijwel constant op een 
zeer laag niveau, het percentage hoge cijfers (minimaal in periode II, na­
melijk: 24; maximaal in periode IV, namelijk: 69) steeg weer aanzienlijk. 
Eerder (hoofdstuk III - § 8) stelden we dat we o.a. wilden nagaan of dit 
vak op klas 4A (en dus ook de vakken Aardrijkskunde en Geschiedenis 
op klas 4B) wel tot de selecterende vakken behoort. Het antwoord op deze 
vraag kan - zeker gezien de resultaten in periode III en IV - duidelijk 
neen zijn. 
Wij moeten na dit alles nog een slot-opmerking maken, VAN DEN ENDE (40) 
rekende tot de 'moeilijke' vakken te behoren: 'Wiskunde, Mechanica, 
Natuurkunde, Scheikunde, alle Talen en speciaal voor de H.B.S.-A Boek­
houden en Handelsrekenen' (op. cit., pag. 77). Wij rekenden te behoren 
tot de selecterende vakken dezelfde vakken plus-voor de H.B.S.-A-Han-
delsrecht, Staathuishoudkunde, Aardrijkskunde, Geschiedenis en Staatsin­
richting, en - voor de H.B.S.-B - Plant- en Dierkunde. Wij deden dit om­
dat we - zoals we in hoofdstuk III, § 8 uiteenzetten — bij deze indeling 
letten op de examenregelingen. Slechts de opname van het vak Staatsin­
richting voor 4A (en niet Aardrijkskunde en Geschiedenis voor 4B) was 
niet consequent, maar stelde ons in staat het karakter van dit vak te bepa­
len, zonder tegelijkertijd mogelijkerwijs een verstoring van het totale beeld 
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te veroorzaken. De in tabel 93 vermelde karakteristieken geven duidelijk 
aan hoe het karakter van een vak veranderen kan in de loop van de tijd 
(wij wijzen op onze opmerkingen over Aardrijkskunde, Geschiedenis en 
Plant- en Dierkunde); ook blijkt duidelijk hoezeer de Staathuishoudkunde 
en de Handelswetenschappen op elkaar lijken. Ons lijkt derhalve - óók 
achteraf — de gedane keuze van vakken de meest gewenste. 
Na de karakteristieken per vak (en per periode) bekeken te hebben, on-
derzoeken we thans de verdeling van de cijfers per vak (onafhankelijk van 
de klas en voor het totaal van de door ons beschouwde 14 schooljaren). 
De aantallen cijfers en de resultaten van de uitgevoerde berekeningen vindt 
men in tabel 95. 
Voor ieder van de vakken bepaalden we vervolgens de afwijking s tussen de 
empirische en de theoretische frequentieverdeling. In tabel 96 vindt men s 
en het absolute aantal in de verdeling aanwezige cijfers, gegeven per vak, 
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Zoals men ziet zijn de gevonden afwijkingen s in het algemeen klein. Dat 
betekent dat in het algemeen de empirische frequentieverdeling der cijfers 
bijzonder veel lijkt op de theoretische verdeling. Meestal is er een duide-
lijk 5/6-effect te zien. Het vak Staatsinrichting vertoont een 6/7-effect. 
Voor de Mechanica vinden we een relatief hoge waarde van s, maar het 
totaal aantal in de verdeling aanwezige cijfers (407) is ook wel erg klein. 
Voor de Plant- en Dierkunde vinden we een extreem hoge waarde van s. 
Deze moet geweten worden aan het feit dat bijna alle in de verdeling aan-
wezige cijfers geleverd werden door slechts twee docenten. De eerste be-
handelde zijn vak als een zuiver leervak, de tweede — de opvolger van de 
eerste - zag zijn vak daarentegen veel meer als een denk-vak. Dit had zijn 
consequenties voor de cijferstelling. We zagen dit reeds duidelijk in tabel 
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93. Ook in § 8, waarin we de cijferstelling van de afzonderlijke docenten 
bespreken, is dit duidelijk te zien. 
In § 5 bespraken we de verdeling van het totaal der rapportcijfers, de ver­
deling van het totaal der rapportcijfers per periode, de karakteristieken 
voor het totaal der rapportcijfers en die voor het totaal der rapportcijfers 
per periode. 
In § 6 gaven we de verdeling van de rapportcijfers per klas, de karakteris­
tieken per klas, de karakteristieken per klas en per periode en — bij wijze 
van uitbreiding - de karakteristieken per groep van vakken per klas. De 
verdeling van de cijfers per klas per periode bespraken we niet omdat de 
aantallen cijfers daarvoor niet steeds voldoende groot waren. 
In het voorgaande gedeelte van deze paragraaf gaven we op de eerste plaats 
de karakteristieken per vak, vervolgens de karakteristieken per vak per pe­
riode en tenslotte de verdeling van de cijfers per vak. De verdehng van de 
cijfers per vak per periode zullen we weer niet bespreken, omdat de aantal­
len cijfers ook daarvoor niet steeds voldoende groot zijn. 
Derhalve rest ons nog een beschouwing van de cijfers per vak per klas. Wij 
zullen ons weer moeten beperken tot een bespreking van de karakteristie­
ken, omdat ook hier het cijfermateriaal te gering is om een bespreking van 
de frequentieverdeling der cijfers te rechtvaardigen. De resultaten van een 
aantal berekeningen geven we in tabel 97. 





















































































































































































































































Alvorens tabel 97 als geheel te bespreken willen wij er de gemiddelde cij­
fers van de tweede klas uitlichten om ze te vergelijken met recente gege­
vens, gepubliceerd door PIETERSEN (90). Zijn materiaal bestond uit de 
eindrapporten voor het schooljaar 1963/64 van 590 leerlingen (waaronder 
geen doubleurs) van de tweede klas H.B.S., verspreid over 25 scholen. We 
geven zijn cijfers tesamen met de onze in het volgende overzicht: 
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TABEL 98 2e klas H.B.S. Gemiddelde cijfers. 









We merken op dat de verschillen het grootste zijn voor de vakken Frans, 
Engels en Wiskunde. Ook deze verschillen zijn echter nog klein. Het ver-
schil in het totaal der cijfers is bijzonder gering (6,05 t.o.v. 5,98). In het 
algemeen zijn de gemiddelde cijfers in ons materiaal iets hoger dan de cij-
fers die Pietersen geeft. 
Keren we terug naar tabel 97. Het beeld dat deze tabel levert is niet in al-
le opzichten even duidelijk. Wél duidelijk is dat voor alle talen de resulta-
ten op de 4B-klas het slechtste zijn (hetgeen zeer wel verklaarbaar is uit 
belangstelling en 'traditie' van deze leerlingen) en ook dat des te minder 
hoge cijfers gegeven worden naarmate het leerjaar hoger is. Een uitzonde-
ring daarop vormt het vak Nederlands op klas 4A. Daar zijn de resultaten 
in dit vak overigens ook beter dan op alle andere klassen. Voor Nederlands 
valt ons — gaande van klas 1 naar 3 — verder een sterke versmalling van 
de curve op (zowel Pi als p2 nemen af). De resultaten voor Frans variëren 
niet erg sterk met het leerjaar, al zien wc ook hier de versmalling van de 
cijfercurve gaande van klas 1 naar 3. Voor het vak Engels valt ons op de 
continue daling van het gemiddelde cijfer en - met uitzondering van klas 
2 - de voortdurende stijging van het percentage onvoldoendes. De resul-
taten zijn dus slechter naarmate het leerjaar hoger is. De curve van de cij-
fers voor Duits blijkt op klas 3 ook smaller te zijn dan op klas 2, terwijl de 
resultaten overigens niet sterk variëren. 
De resultaten voor het vak Wiskunde blijken nóg meer constant te zijn en 
- voor klas 4B - goed aan te sluiten bij die voor de Mechanica. Over de 
Natuurkunde merken we op dat de resultaten op klas 2 en 3 goed correle-
ren met die voor de Wiskunde; op klas 4B zijn ze evenwel beslist te slecht. 
De Scheikunderesultaten op klas 4B zijn nóg slechter. 
Wij willen ons afvragen of de situatie steeds zo geweest is. We bepaalden 
daarom enkele karakteristieken voor de vakken Natuurkunde, Scheikunde 
en - om een vergelijkingsobjekt te hebben - Wiskunde voor klas 4B per 




























































Uit tabel 99 blijkt dat het oorspronkelijk bestaande - kleine - verschil 
tussen de resultaten in de Wiskunde enerzijds en die in de Natuur- en 
Scheikunde anderzijds steeds groter geworden is doordat aan de ene kant 
de cijferresultaten in de Wiskunde hoger en aan de andere kant die in de 
Natuur- en Scheikunde lager werden. Eerder in deze paragraaf wezen we 
- naar aanleiding van de slechte resultaten in de Scheikunde - als moge­
lijk oorzaken aan: een verkeerde methodiek en didaktiek, het stellen van te 
hoge eisen of een kortsluiting in de verstandhouding tussen docent(en) en 
leerlingen. Nu ook de Natuurkunde op klas 4B zich niet veel blijkt te on­
derscheiden van de Scheikunde wordt het misschien toch wel duidelijker. 
In tabel 99 namen we ook nog op de waarden van μ en p! in de beschouw­
de drie vakken voor de eindcijfers van het H.B.S.-B-examen. Het is nu dui­
delijk dat de Natuur- en Scheikunde, maar ook de Wiskunde, een 'put' 
vormen. Aan het begin van de vorige paragraaf wezen we reeds op dit ver­
schijnsel, dat toen echter kwantitatief minder goed en per vak helemaal 
niet onderkend kon worden. Enig verschil tussen 4B- en examenresultaten 
is vanzelfsprekend (ongeschikte leerlingen, die tegen ieder advies in naar 
de B-afdeling gaan moeten op klas 4B uitgeselecteerd worden), maar dít 
verschil is té groot. Men stelt duidelijk eisen, waarvan de hoogte niet ge-
rechtvaardigd wordt door het niveau van het eindexamen. Het verschil tus-
sen de resultaten in de Wiskunde enerzijds en die in de Natuur- en Schei-
kunde anderzijds komt dan wellicht voort uit de relatief slechte werkhou-
ding die de H.B.S.-B-leerling volgens GROEN (53, pag. 106) kenmerkt, om-
dat in de Natuur- en Scheikunde het léér-aspekt toch wel sterker aanwezig 
is dan in de Wiskunde. Het zo lage niveau van de cijfers voor Natuur- en 
Scheikunde vloeit dan voort uit twee elkaar versterkende effekten: het stel-
len van te hoge eisen door de docent(en) én de relatief slechte werkhou-
ding van de H.B.S.-B-leerling. De - in principe - eveneens mogelijke oor-
zaak van een niet aan de leerling aangepaste leerstof moet om dezelfde 
redenen als eerder (cfr. pag 143) verworpen worden. 
De overige vakken van tabel 97 komen steeds slechts in één klas voor, ter-
wijl de cijferresultaten op een redelijk hoog niveau liggen. Wij willen deze 
vakken dan ook verder onbesproken laten. 
Liever willen we - nadat we in het bovenstaande opnieuw gewezen heb-
ben op de mogelijkheid, dat op de 4B-klas te hoge eisen gesteld werden -
nader onderzoeken hoe de diverse vakken zich op de 4A- en de 4B-klas 
gedragen, vergeleken met het examen. In tabel 100 verzamelden we daar-
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om voor alle vakken van de 4A- en 4B-klas welke tevens per se examen­













Ρ! μ pi 
Nederlands 6,28 13 7 6,65 5 17 5,89 27 2 6,38 11 8 
Frans 6,20 26 13 6,53 14 19 6,12 28 11 5,87 34 7 
Engels 6,01 30 8 6,55 11 16 5,93 31 7 6,13 27 10 
Duits 6,04 28 7 6,71 8 21 5,82 35 7 6,70 8 20 
Wiskunde _ — — — — — 5,86 38 10 7,86 3 63 
Mechanica — — — — _ — 5,81 36 9 7,02 21 39 
Natuurkunde — — — — — — 5,44 48 5 6,73 22 30 
Scheikunde — — — — — — 5,36 51 9 6,69 23 31 
Plant-en Dierkunde — — — — — — 7,15 13 44 6,86 10 27 
Handelswetenschappen 6,73 15 29 6,58 17 23 — — — — — — 
Staathuishoudkunde 6,69 6 15 6,69 9 19 — — — — — — 
Aardrijkskunde 6,66 9 15 6,93 5 2 8 — — — _ _ _ 
Geschiedenis 6,54 11 15 6,98 10 31 — — — — — — 
Zoals we reeds eerder stelden is enig verschil tussen de resultaten op het 
eindexamen en die in de op een na hoogste klas aanvaardbaar: de onge­
schikte leerlingen moeten uitgeselecteerd worden! Steeds immers zijn er wel 
leerlingen die wél door de derde klas van de H.B.S. heen kunnen komen 
(met veel pijn en moeite), maar die noch voor de A-afdeling, noch voor de 
B-afdeling geschikt zijn en het toch maar eens gaan proberen. Ook zijn er 
altijd weer opnieuw leerlingen die wél geschikt zijn voor de A-afdeling, 
doch niet voor de B-afdeling, en die het toch maar eens op de 4B-klas 
gaan proberen. Daarbij is het zo, dat juist op deze leeftijd de lichamelijke 
groei zich duidelijk demonstreert. Energieloosheid en slapheid zijn veelal 
begeleidende verschijnselen, PERQUIN (89, pag. 151) merkt op: 'Juist in de 
puberteitsjaren zijn de schommelingen in de leerbereidheid, die telkens 
weer optreden, bijzonder opvallend. Het rust brengende evenwicht wordt 
telkens opnieuw verstoord door physieke veranderingen, welke emotionele 
problemen oproepen en ook omgekeerd.' Speelt dit alles duidelijker in de 
vierde dan in de vijfde klas, daarbij komt wellicht nog de 'motivatie', die 
in de vierde klas geringer is dan in de vijfde, met het eindexamen in zicht. 
Tenslotte is het aspekt van de training - met name voor de exacte vakken 
— een vermelding waard, omdat de positieve invloed hiervan zich duidelij-
ker zal demonstreren op het eindexamen dan in de vierde klas. Op grond 
van dit alles is het te begrijpen dat de cijfer-resultaten op de vierde klas 
lager zijn dan op het examen. En op de B-afdeling zal dit verschil groter 
zijn dan op de A-afdeling. 
Rekening houdend met het bovenstaande menen we dat op de 4A-klas voor 
de vakken Duits en Engels de eisen toch wel iets te hoog lagen, het vak 
Handelswetenschappen stelde daarentegen beslist te geringe eisen. Op de 
4B-klas stelde de Wiskunde zijn eisen extreem veel te hoog, de Natuur-
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kunde, de Scheikunde (en de Mechanica) stelden te hoge eisen, terwijl voor 
het vak Duits naar ons inzicht de eisen ook wat te hoog waren. Daar staat 
tegenover dat de vakken Frans en Plant- en Dierkunde beslist te geringe 
eisen stelden. 
Alles bij elkaar genomen is de 'put' op klas 4B duidelijk een stuk te diep, 
die op klas 4A wellicht een weinig te diep. Zou dit niet het geval geweest 
zijn dan zouden de rendementen nog hoger geweest zijn (cfr. hoofdstuk III 
- § 1 en 3). Men moet iets meer examenrisico durven aanvaarden! 
Aan het einde van deze paragraaf gekomen willen wij een overzicht geven 
van de behandelde onderwerpen met het totaal der beschikbare rapport-
cijfers. Wij doen dat in de vorm van onderstaand schema: 
Karakteristieken Verdeling 
§ Tabel § Tabel 




Per klas per penode 
Per vak per penode 
Per vak per klas 
In § 6 (tabel 89) werden - additioneel - tevens besproken de karakteris-
tieken per klas per groep van vakken, terwijl in § 7 nog de resultaten op de 
vierde klassen vergeleken werden met die op het eindexamen (tabel 100). 
In de volgende paragraaf zullen we ons tenslotte bezighouden met de ver-
























§ 8. RAPPORTCIJFERS PER DOCENT 
Het probleem van de cijferstelling van de individuele docenten is al vaker 
in de literatuur behandeld. Bij LIETZMANN (74, pag. 48) kan men bijvoor-
beeld lezen: 'Jeder weiß, daß es Lehrer gibt, die sehr günstig urteilen, 
dagegen wieder andere, die sehr ungünstig urteilen. Der eine Lehrer hält 
sich zumeist an die Durchschnittzensur, der andere wieder gibt verhältnis-
mäßig häufig auch die beste und die schlechteste Note. Denke ich mir die 
Noten, die der einzelne Lehrer Zeit seines Lebens gibt, in einer statisti-
schen Verteilungskurve dargestellt, so wird die Kurve bei dem einen Lehrer 
symmetrisch, bei dem anderen asymmetrisch mit einem entweder nach links 
oder nach rechts verschobenen Maximum gestaltet sein, bei diesem Lehrer 
wird die Streuung der Kurve klein, bei jenem groß sein.' Lietzmann wijst 
dan op de geconstateerde divergentie in beoordeling bij wisseling van leraar 
(op. cit., pag. 48). Ook attendeert hij op de door Döhring geconstateerde 
divergentie in de beoordeling van 12 werkstukken door 17 leraren (op. 
cit., pag. 49). Lietzmann constateert met Lennes: 'Dieselben Schüler er-
halten verschiedene Noten in verschiedenen Schulen. Verschiedene Leh-
rer geben gleichen Arbeiten verschiedene Noten. Derselbe Lehrer gibt zu 
verschiedenen Zeiten der gleichen Arbeit verschiedene Noten.' (op. cit., 
pag. 46/47). Een uitstekend overzicht van de diverse factoren die van in-
vloed zijn op de cijferstelling van een leraar, vindt men bij WEIDIG (104, 
pag. 11 e.V.). 
Ook in Nederland is het probleem van de cijferstelling voorwerp van stu-
die geweest. Wij wijzen bijvoorbeeld op de beschouwingen van STELLWAG 
(99, pag. 62 e.V.), die het cijfer slechts aanvaardt als didaktisch hulpmiddel 
(op. cit., pag. 63 en 74) en op de empirische studies van VAN DEN ENDE 
en DE GROOT (54). 
Het is onze bedoeling de eerdere gegevens met nieuwe aan te vullen. Wij 
zullen ons daarbij beperken en slechts pogen een bijdrage te leveren tot een 
(exacte) typologie van leraren met betrekking tot hun cijferstelling. 
Het geheel van de in § 5 — tabel 86 — opgegeven rapportcijfers was af-
komstig van in totaal 87 leraren, waarvan er 12 meer dan één vak doceer-
den. Wij willen voor de per docent gegeven rapportcijfers enkele karakte-
ristieken en tevens de frequentieverdeling vaststellen. 
Omdat evenwel enerzijds deze berekeningen weinig zin hebben indien het 
totaal aantal cijfers klein is en omdat we anderzijds toch ook niet 'n vak in 
onze verzameling wilden missen, stelden we voor opname in onze bereke-
ningen aan het aantal cijfers per docent de eis: 
a. indien zijn vak gegeven wordt vanaf de eerste klas: 
totaal aantal > 500; 
b. indien zijn vak gegeven wordt vanaf de tweede klas: 
totaal aantal > 350; 
c. indien zijn vak gegeven wordt vanaf de derde klas: 
totaal aantal ä 225; 
d. indien zijn vak gegeven wordt vanaf de vierde klas: 
totaal aantal > 100. 
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Onder 'gegeven wordt' verstaan we hier 'aanwezig in ons totaal der cij-
fers'. Indien een docent méér dan één vak gaf, werd aan het totaal der cij-
fers van alle vakken de lichtste van de eisen opgelegd, die we zouden stel-
len aan de afzonderlijke vakken. 
Door het opleggen van deze eisen werd het aantal docenten dat in onze 
verdere berekeningen voorkomt teruggebracht tot 41. Twee van deze do-
centen gaven o.a. het vak Staatsinrichting. Omdat dit vak duidelijk - zie 
tabel 97 - het beeld kan vertroebelen, splitsten we voor deze docenten dit 
vak af. We bekeken derhalve de Staatsinrichting naast de overige vakken 
van deze docenten en het totaal. Dit kon zonder in strijd te komen met 
de eisen, die we boven aan de cijfer-totalen stelden. Daardoor vindt men 
in tabel 106 - waarin we de resultaten van onze berekeningen verzamel-
den - in totaal 45 cijferverdelingen. Onder Hw-A verstonden we die on-
derdelen van de Handelswetenschappen die op het H.B.S.-A-examen 
schriftelijk geëxamineerd worden (Boekhouden, Organisatie en Techniek 
van de Handel en Handelsrekenen), onder Hw-B begrepen we dat onder-
deel dat mondeling geëxamineerd wordt (Recht). 
De volgorde van de docenten in tabel 106 is die van de vakken die ze ge-
ven, waarbij we 3 groepen van vakken namen: 
1. de exacte vakken: Wiskunde, Mechanica, Natuurkunde, Scheikunde en 
Biologie; 
2. de vreemde talen: Frans, Engels en Duits; 
3. de overige vakken: Nederlands, Handelswetenschappen, Staathuishoud-
kunde, Aardrijkskunde, Geschiedenis en Staatsinrichting. 
Om enige orde in het geheel van de gegeven verdelingen te brengen is het 
nuttig typologieën van cijferverdelingen in te voeren, VAN DEN ENDE (40) 
deed dat reeds. In histogramvorm gaf hij (op. cit., pag. 74 en 75) zes -
volgens hem - typische verdelingen, die hij onderscheidde met de letters 
A-F. DE GROOT gaf de bijbehorende frequentieverdelingen en karakteris-
tieken (54, pag. 99) die wij, aangepast aan onze nomenclatuur, tesamen 
met de door ons berekende theoretische verdelingen, geven in tabel 101. 
































































































































































De Groot vatte de karakterisering die Van den Ende van deze typen gaf, 
ongeveer aldus samen (op. cit., pag. 98): 
type A is een verdeling die in grote trekken normaal is (in statistische zin); 
type В geeft een opvallend maximum bij de lage cijfers te zien; 
type С heeft daarentegen net bij de hoge cijfers een opvallend maximum; 
type D vertoont twee maxima (mogelijke verklaring: 'hier blijft een deel 
van de klas hangen'); 
type E geeft een zeer beperkte spreiding van de cijfers te zien; 
type F tenslotte vertoont een zó gelijkmatige spreiding der cijfers, dat geen 
duidelijke top of toppen te vinden zijn (zodat 'hier eigenlijk haast 
aan een toekennen van rangnummers in plaats van aan geven van 
cijfers gedacht kan worden'). 
VAN DEN ENDE (40) deelt mede dat dit gefingeerde gevallen zijn, die even-
wel veelvuldig voorkomen en zeker niet als overdreven voorbeelden moe-
ten worden aangezien. Praktisch alle grafiekjes kunnen in deze 6 rubrieken 
worden ondergebracht; slechts zelden vindt men twijfelgevallen. Het type 
D komt voor in combinatie met А, В of C, soms met F (op. cit., pag. 73 
en 76). 
Hierbij willen we evenwel enkele vraagtekens plaatsen, VAN DEN ENDE (40) 
geeft in tabel 11 in totaal 25 cijferverdelingen van 24 leraren. Hij ver­
meldt daarbij tevens telkens het type van de betreffende verdeling. De fre­
quentie van het voorkomen van de verschillende typen blijkt dan te zijn: 
A: 6, B: 2, C: 0, D: 2, E: 5, F: 0; 
A(D): 2, A/B: 1, A/C: 2, A/E: 1, B/D: 1, E/B: 1, E/C; 1, F/A: 1. 
Hieruit blijkt: 
1. beslist niet alle typen komen voor (in Van den Endes eigen materiaal 
ontbreken type С en F en diverse combinaties); 
2. er zijn nogal wat combinatie-gevallen (10 van de 25). 
Wanneer men verder de door Van den Ende gegeven 25 verdelingen (zie 
onze tabellen 104 en 105) nader bekijkt, zal men het ook niet steeds eens 
zijn met de vaststelling van het type volgens Van den Ende. 
Naar ons inzicht is de typologie van Van den Ende in grote lijnen wel te 
gebruiken mits men zoekt naar meer objectieve criteria ter bepaling van 
het type. Om deze te vinden onderzochten wij de normale (in statistische 
zin) verdeling der cijfers voor μ = 5,5 bij verschillende waarden van σ. 
We namen μ = 5,5 omdat dan de spreiding der cijfers over de verschil­
lende klassen (statistisch begrip) zo groot mogelijk en symmetrisch is. Een 
samenvatting van de resultaten van de uitgevoerde berekeningen vindt men 
in tabel 102. Daarbij willen we nog opmerken dat bij een volkomen gelijke 
spreiding van de cijfers (het meest uitgesproken F-type) zal gelden: σ = 
2,87, zoals een eenvoudige berekening leren kan. 
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TABEL 102 Normale verdeling bij μ — 5,3 voor verschillende waarden van o. 
» ¿ 0 , 4 « 
0,47 <, a <, 0,94 
0,95 ^ o < 1,45 
1,46 ¿ β <. 1,87 
a > 1,88 










































































































































Een verdeling zal des te sterker op de bijbehorende normale verdeling 
(zelfde μ en o) lijken, naarmate s kleiner is. 
Op grond van de eerder (§ 2, 3, 5, 6 en 7) gevonden waarden van s stel­
len we: 
een verdeling is goed normaal als s á 0,10 is; 
een verdeling is zwak normaal als 0,10 < s á 0,15 is; 
een verdeling is weinig normaal als s > 0,15 is. 
Naar deze criteria gemeten zouden we: 
- weinig normaal noemen de verdeling van de cijfers van het Schriftelijk 
Examen in de exacte vakken (excl. Plant- en Dierkunde) op de H.B.S.-B 
(§ 3 - tabel 77) en die van de rapportcijfers Plant- en Dierkunde (§ 7 -
tabel 95 en 96); 
- zwak normaal noemen de verdeling van de cijfers van het Schriftelijk 
Examen in de talen op de H.B.S.-B (§ 3 - tabel 77) en die van de eindcij-
fers van de exacte vakken (excl. Plant- en Dierkunde) op het H.B.S.-B-
examen (§ 3 - tabel 77); 
- goed normaal noemen alle overige verdelingen die wij in de eerder ge-
noemde paragrafen onderzochten, inclusief die uit Van den Endes tabel 4, 
waarvoor we vonden: s = 0,095, welke DE GROOT (54) reeds noemde: 'een 
normale verdeling met een duidelijke afwijking bij de caesuur' (op. cit., 
pag. 94). Ook Van den Endes type A (zie tabel 101) is goed normaal met 
een duidelijke afwijking bij de cesuur. 
In tabel 103 stellen we nu een duidelijke typologie voor, waarbij we zoveel 
mogelijk aansluiting zochten bij Van den Endes indeling: 
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TABEL 103 Typologie. 
s <. 0,10 
0,10 < s <. 0,15 





о < 0,94 
а > 0,95 
o ¿ 0 , 9 4 
0,95 <, я < 1,45 
а ^ 1,46 
et < 0,94 





- > • 
E 
А 
E/B, E/C, E/D, E/F, E/G 
А/В, А/С, A/D, A/F, A/G 
D,F,G 
E/B, E/C, E/D, E/F, E/G 
В, С, D, F, G 
Hierbij moet het volgende worden aangetekend: 
1. Type A is goed normaal (s ¿0,10) met voldoend grote spreiding der 
cijfers ( a £0,95). 
2. Type E is eveneens goed normaal (s < 0,10), evenwel met een kleine 
spreiding der cijfers (σ ^ 0,94). 
3. De typen B, C, D, F en G zijn alle zwak of weinig normaal met respec­
tievelijk een grote en een middelgrote of grote spreiding der cijfers. 
Type В heeft een opvallend maximum aan de kant van de lage cijfers. 
Type С heeft een opvallend maximum aan de kant van de hoge cijfers. 
Type D heeft twee toppen (gescheiden door een dal), welke niet noodza-
kelijk beide even hoog behoeven te zijn. 
Type F vertoont - gezien vanuit de bijbehorende normale verdeling - een 
afvlakking van de top, (nagenoeg) gelijkelijk uitgesmeerd naar beide kanten. 
Type G vertoont - gezien vanuit de bijbehorende normale verdeling — 
een verhoging van de top, ontstaan door aan beide kanten (nagenoeg) 
evenveel te onttrekken. 
De typen В en С zullen niet erg grote σ-waarden hebben. Voor type D 
geldt: hoe groter de σ-waarde (bij constante waarde van s), des te sterker is 
het top-dal-top-effect. Type F zal t.g.v. de afvlakking van de top bij grote 
waarde van s ook een grote σ-waarde gaan krijgen, waardoor een groot 
aantal klassen van cijfers een (ongeveer) gelijke bezetting zullen krijgen. 
Type G zal t.g.v. de verhoging van de top bij grote waarde van s een klei­
nere σ-waarde krijgen. 
De verschillen tussen deze typen zijn binnen de beperkte ruimte die de cri­
teria van tabel 103 bieden, voldoende duidelijk direct te zien en geven geen 
moeilijkheden. 
4. De afgeleide A-typen: A/B, A/C, A/D, A/F en A/G zijn zwak nor­
male curven (0,10 <C s á 0,15), terwijl de afwijking van de normale verde-
ling veroorzaakt wordt door één van de boven beschreven effecten: B, C, 
D, F of G. De soort van het de afwijking bepalende effect wordt in de 
naamgeving van het afgeleide A-type tot uitdrukking gebracht (effect В 
geeft type A/B, enz.). De spreiding mag niet al te groot zijn (wij beperk­
ten ze binnen de grenzen 0,95 en 1,45) bij deze s-waarden, anders zou 
immers een curve van het type D, F of G ontstaan. 
5. De afgeleide E-typen: E/B, E/C, E/D, E/F en E/G zijn curven van 
het E-type (σ < 0,94) met daarbij nog het B, C, D, F of G-effect, als boven 
omschreven, welk effect de grote waarde van s veroorzaakt (s > 0,10). 
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Hoe sterker het effect, des te groter s! De soort van het de afwijking bepa­
lende effect wordt in de naamgeving van het afgeleide E-type tot uitdruk­
king gebracht: effect В geeft type E/B, enz. 
Het is duidelijk dat men over grensgevallen van mening zou kunnen ver­
schillen. Het is echter eveneens duidelijk dat ergens (scherpe) grenzen ge­
trokken moeten worden om een typologie mogelijk te maken. Wanneer 
men dit niet doet en alleen maar naar analogie-voorbeelden kijkt, zal men 
al te gemakkelijk van mening kunnen verschillen over vele concrete geval­
len, die immers niet altijd even duidelijk zijn. Natuurlijk blijven de waarden 
van σ en s - die deze typologie bepalen - ook belangrijk bij de individu­
ele gevallen om de sterkte van het type aan te geven. 
Welke zijn nu de resultaten bij toepassing van deze - onze - wat strakker 
gedefinieerde en aangevulde typologie? In tabel 101 blijven alle type-aan­
duidingen gelijk, behalve die welke Van den Ende het E-type noemde. 
Vanwege de grootte van de afwijking van de bijbehorende normale verde­
ling (s = 0,13) wordt dit type door ons als E/F gekwahficeerd. Wij vin­
den dit - ook zonder tabel 103 - meer logisch, omdat er duidelijk een F-
effect te bekennen valt. 
Reeds eerder vermeldden we dat VAN DEN ENDE in zijn tabel 11 in totaal 
25 cijferverdelingen van 24 docenten gaf. Wij namen deze verdelingen met 
bijbehorende waarden van μ en pj over, voegden daarbij o- en p2-waarden, 
de bijbehorende theoretische frequentieverdelingen en de bijbehorende 
waarden van s. Ook vermeldden we het door Van den Ende en het door 
ons bepaalde type per cijferverdeling. In tabel 104 vindt men dit alles. 
Om de verschillen in de type-aanduidingen toe te lichten is het nog nuttig 
de cijferverdelingen te bekijken per totaal van (ongeveer) 30. Deze verde­
lingen vindt men in tabel 105. 
We bespreken thans de verdelingen waarover Van den Endes visie en de 
onze divergeren, waarbij we vooraf moeten aantekenen dat er ook diver­
genties zijn - men zou ze natuurlijke divergenties kunnen noemen — die 
voortkomen uit het feit dat onze typologie uitgebreider is dan die volgens 
Van den Ende. 
ad nr. 1: In tabel 105 ziet men duidelijk dat de verdeling een (enigszins) 
verstoorde normale verdeling is (zoals ook blijkt uit: s = 0,13), weliswaar 
van het B-type, maar toch ook weer niet zo sterk, dat de normaliteit niet in 
het type tot uitdrukking zou mogen komen. 
ad nr. 2: Ook hier is het verschil in oordeel niet erg groot. We zijn het 
eens over het B-effect; het D-effect is o.i. evenwel gering (215 t.o.v. 200), 
zoals ook blijkt uit tabel 105 (waar het verdwenen is), terwijl anderzijds de 
verdeling toch zwak normaal blijkt (s = 0,12). Wij prefereren dan ook de 
aanduiding A/B boven B/D. 
ad nr. 4: De afwijking van de normale verdeling is zo groot dat de aandui­
ding A beslist onjuist is; een D-effect zien we overigens helemaal niet. Wij 
vinden hier een duidelijke top-verhoging aanwezig, sterk afwijkend van de 
normale verdeling. Dit geschiedde door van de ene top (cijfer 5) naar de 
nog hogere top (cijfer 6) te schuiven. Daarbuiten bleef aan beide kanten 
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 Van den Ende geeft: 6,32, moet echter 6,36 zijn. 
1
 Van den Ende geeft deze verdeling en dit totaal. 
de verdeling praktisch ongewijzigd. Daarom: type G. 
ad nr. 6: De afwijking van de normale verdeling is nogal groot; er is een 
duidelijke sterke afval aan de kant van de lage cijfers. Daarom liever type 
A/B dan A. 
ad nr. 8: We vinden hier een grote afwijking van de normale verdeling (s 
= 0,16); het D-effect is bijzonder klein (in tabel 104: 43 to.v. 21, in tabel 
105 is het niet te zien). Wij vinden dan ook A/D minder toepasselijk dan 
G (sterke verhoging van de top). 
ad nr. 9: De afwijking van de normale verdeling is nogal groot; er is een 
duidelijke verhoging van de top. Daarom liever A/G dan A. 
ad nr. 11: De verdeling is net nog goed normaal te noemen (s = 0,10), 
terwijl de spreiding net voldoende groot is (σ = 0,98). Daarom liever A 
dan E/C, al komt de verdeling natuurlijk wel gevaarlijk dicht bij de E-
grens. Overigens: het C-effect kunnen we niet ontdekken. 
ad nr. 12: Wij vinden hier beslist geen C-effect. Voor een B-effect is wél 
iets te zeggen. Duidelijker vinden we evenwel het G-effect, weshalve we 
deze zwak-normale verdeling type A/G meegaven. 
ad nr. 13: De afwijking van de normale verdeling is (door het B-effect) nét 
zo groot geworden, dat we de normaliteit moeten gaan vergeten door В te 
schrijven in plaats van A/B. 
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Theoretische frequentieverdeling (in %o) Type 


























































































































































































































































































































































TABEL 105 Cijferverdelingen uit tabel 104 gereduceerd tot totaal ± 30. 
Empirische frequentieverdeling Theoretische frequentieverdeling 










































































































































































































































































































































































































































































ad nr. 13-A: Natuurlijk heeft deze verdeling merkwaardig weinig spreiding. 
Ze is evenwel ook bijzonder weinig normaal (ten gevolge van een duidelijk 
B-effect), zodat we deze abnormaliteit liever aangeven door E/B dan door 
E te schrijven. 
ad nr. 14: De combinatie van een zwak-normale verdeling met een grote 
waarde van σ zorgt er nét voor dat we deze vcrdeUng tot het type F gaan 
rekenen. In tabel 105 blijkt ook duidelijk het F-karakter. 
ad nr. 17: De waarde van σ is zo groot dat (in tabel 105) 5 - zelfs bijna 
6 - klassen bezet worden. Daarom liever A dan A/E (een overigens in 
onze typologie niet bestaand type). 
ad nr. 19: Er is een duidelijke afwijking van de normale verdeling (s is dan 
ook 0,15), veroorzaakt door een sterk 7/6-effect. Overigens is de verde­
ling normaal, zoals uit tabel 105 duidelijk mag blijken. Deze verdeling zit 
nog net op de grens waarbij we ze A/G noemen. Een iets grotere waarde 
van s zou tot type G (misschien tot type B) geleid hebben. 
ad nr. 20: De afwijking van de normale verdeling is hier klein (daarom ty­
pe E en niet E/B), veel kleiner dan in het geval van nr. 13-A. Daarom ver­
wisselen wij de bijbehorende type-aanduidingen net! 
ad nr. 21: Hier weer een verdeling van het E-type, evenwel met een grote 
afwijking van de normale verdeling (ten gevolge van een sterke afvlakking 
van de top). Daarom noemen we deze verdeling liever E / F dan E. 
ad nr. 24: Ook deze verdeling is er een van het E-type, welke evenwel -
omdat ze zwak-normaal is en een sterk B-effect vertoont - beter E/B dan 
E genoemd kan worden. 
Wij willen er hier nog op wijzen hoe moeilijk het bepalen van het type van 
een verdeling is als men - zoals Van den Ende - dit naar analogie-voor-
beelden doet. Verdeling nr. 6 heeft een grotere afwijking van de bijbeho­
rende normale verdeling dan nr. 1. Toch kwalificeerde Van den Ende nr. 
6 als A en nr. 1 als B! De verdelingen nr. 1, 9, 12 wijken alle even sterk 
af van de bijbehorende normale verdelingen, terwijl ze de aanduiding van 
resp. B, A en A/C meekregen van Van den Ende. Verdeling nr. 13-A is -
zoals we boven reeds opmerkten - veel abnormaler dan nr. 20, terwijl 
Van den Ende deze resp. als E en E/B kwalificeerde. Het B-effect in nr. 
13-A is veel sterker dan dat in nr. 20! Verdeling nr. 1 is beter normaal 
dan nr. 13. Toch aanduiding resp.: В en A/B. Zo zijn er meer voorbeelden 
te vinden. 
We komen dan ook tot de conclusie dat de type-aanduidingen die we met 
ons systeem verkregen bijzonder redelijk zijn, beter te verdedigen en beter 
op elkaar afgestemd zijn dan de aanduidingen die Van den Ende (zonder 
systeem) verkreeg. 
Ook de in tabel 106 voorkomende 45 verdelingen van cijfers van 42 Colle-
ge-docenten voorzagen we op deze wijze van een type-aanduiding. Het 
lijkt ons overbodig nader toe te lichten hoe we aan deze aanduidingen kwa­
men. Zoals boven bleek is een frequentietabel met per verdeling een totaal 
van ongeveer 30 cijfers nuttig om de verschijnselen duidelijk te zien, al­
hoewel men bij de hantering daarvan voorzichtig moet zijn en moet letten 
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op mogelijke afrondingen die het beeld kunnen verstoren. (Dit was bij-
voorbeeld zeer duidelijk het geval in de theoretische verdeling uit tabel 
105 voor nr. 12.) Bij de bepaling van de type-aanduidingen in tabel 106 
gebruikten we tabel 107 (waarin deze frequentieverdelingen met ongeveer 
30 cijfers per verdeling) als hulptabel. 
Hoe is het nu met de cijferverdelingen van de docenten gesteld? Wij schre-
ven reeds dat Van den Ende van zijn typen (zie tabel 101) zei dat ze veel-
vuldig voorkomen en zeker niet als overdreven voorbeelden moeten wor-
den beschouwd. Om na te gaan of dit inderdaad zo is bepaalden we de 
aantallen van ieder type in de tabellen 106 en 104. Daaruit ontstond ta-
bel 108. 
Uit deze tabel blijkt duidelijk dat de situatie er met betrekking tot de fre-
quentieverdeling van de cijfers van de docenten toch niet zo slecht uitziet. 
Voor de docenten uit Van den Endes onderzoek is de toestand nog wel 
het minst gunstig, alhoewel nog altijd 76% van de verdelingen goed of 
zwak normaal is. Voor de docenten uit ons onderzoek liggen de zaken nog 
veel beter: 84% van de verdelingen is goed normaal, de rest zwak nor-
maal. Géén van de verdelingen is van het type B, C, D, F of G! 
De frequentieverdeling van de cijfers van de docenten is derhalve bijzonder 
redelijk! Van den Endes resultaten, die — alhoewel ze niet zó verschrikke-
lijk ongunstig zijn als men op grond van zijn typologie (zie tabel 101) zou 
kunnen menen — toch wel te denken geven, vinden in ons onderzoek geen 
bevestiging, integendeel: een duidelijke tegenspraak. Wij hebben de indruk 
dat Van den Endes ongunstige resultaten moeten worden toegeschreven 
aan de beperktheid van zijn materiaal. (Van den Ende vermeldt niet de ab-
solute aantallen cijfers per docent, doch zegt slechts dat ze in minstens 7 
klassen les moesten geven; zijn totale materiaal - 26.000 cijfers - werd 
geleverd door ongeveer 150 leraren; men kan derhalve stellen dat de do-
centen uit tabel 104 gemiddeld ongeveer 200 cijfers leverden en wel aan 
een Kerstrapport; het kan gevaarlijk zijn hieruit conclusies - zeker wan-
neer dat generaliserende conclusies zijn — te trekken.) De oorzaak zou ook 
kunnen schuilen in een - plaatselijk - merkwaardige situatie. Maar dan 
toch bijzonder merkwaardig omdat - zoals VAN DEN ENDE (40) vermeldt -
de door hem gekozen 24 leraren 'stuk voor stuk bekend stonden als goede 
docenten met goede resultaten' (40, pag. 122). Wij evenwel maakten niet 
een dergelijke beperking. Voor ons was slechts het aantal cijfers bepalend 
voor opname in tabel 106. Dit alles versterkt slechts onze conclusie: de cij-
ferstelüng van de docenten die het door ons onderzochte materiaal lever-
den, is - wat de verdeling der cijfers betreft - bijzonder redelijk en spreekt 
de sombere geluiden van Van den Ende en DE GROOT (54, pag. 100) -
op gezag van Van den Ende —, tegen. 
Een opmerking moeten we verder maken over het voorkomen van het E-
type. Het is duidelijk dat hier Van den Endes en onze conclusies globaal 
overeenstemmen. Curven van het E- en afgeleide E-type (a kleiner dan of 
gelijk aan 0,94) vinden we voor de 'minder moeilijke' vakken: Nederlands 
(één uitzondering: type A) en Geschiedenis; de Aardrijkskunde ligt ver-
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TABEL 106 Cljferverdelingen en type-aanduidingen voor College-docenten. 
Docent Vak(ken) Totaal Empirische frequentieverdeling (in %·) Karakteristieken 
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deeld: éénmaal A-, éénmaal E-type. Voor de vakken: Handelswetenschap-
pen-B, Staathuishoudkunde en Staatsinrichting (waarin een mondeling exa-
men of geen examen afgenomen wordt) blijkt een verschil tussen twee do-
centen: nr. 36 levert steeds curven van het E-type, nr. 37 steeds van het 
A- of afgeleide A-type. Voor de vakken: Handelswetenschappen-A (schrif-
telijk examen) en Handelswetenschappen-A + В - het aandeel van de cij­
fers Hw-B hierin is zeer gering - vinden we steeds curven van het A- of 
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Theoretische frequentieverdeling (in Si) s Type 










































































































































































































































































































































































































































































































































































































van het afgeleide A-type. Alle overige vakken leveren verdelingen van het 
A- of afgeleide A-type, waarbij het afgeleide A-type steeds ontstaat uit de 
goedheid van het hart van de leraar (steeds is de oorzaak van de afwijking 
het 6/5, 7/6 of 7/6/5-effect). In Van den Endes materiaal daarentegen 
komen hierin ook andere - merkwaardige - afwijkingen voor. 
Per vak zijn de verschillen in cijferstelling van de docenten ook niet erg 
groot. De docenten in het vak Wiskunde (nr. 19, 20, 23 en 24) ontlopen 
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TABEL 107 Cijferverdelingen uit tabel 106 gereduceerd tot totaal ± 30. 
Empirische frequentieverdeling Theoretische frequentieverdeling 











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































TABEL 108 Frequentie van de verschillende typen verdelingen. 
Docenten College Docenten Van den Ende 
Type absoluut in '/• absoluut in ·/· 
t n} » 2} « «} · S> » 
£ l) 7 1} 16 з) » %} « 
B, C, D, F en G 0 0 6 24 
Totaal 45 100 25 100 
164 
elkaar bijzonder weinig in de waarden van μ en o, wat meer in de s-waar-
den. Opvallend is de bijzonder sterke overeenkomst tussen de docenten 19 
en 20 (cfr. de empirische frequentieverdelingen in tabel 106). Voor de do­
centen met combinaties van Wiskunde, Mechanica en/of Natuurkunde zijn 
de verschillen in het gemiddelde cijfer μ vrij beperkt (minimum 5,60, ma­
ximum 6,10), zo ook in de spreiding a (van 1,24 tot 1,58); wat grotere ver­
schillen vinden we in de s-waarden. Ook de overige verschillen in de groep 
van de exacte vakken zijn niet erg groot op de beide docenten Biologie (nr. 
31 en 32) na. We wezen er reeds eerder op dat een verschil in opvatting 
omtrent de aard van het vak de oorzaak van dit verschil is. Opvallend is 
nog enerzijds het extreem lage cijfer van de Scheikunde-docent nr. 30 en 
het extreem hoge gemiddelde cijfer van de Biologiedocent nr. 31. 
De verschillen tussen de docenten Frans zijn ook weer niet groot: alle zes 
zijn ze van het A-type. Het verschil in σ is vrij klein, dat in μ is wat groter 
(minimum: 5,91, maximum: 6,57). Wat betreft het gemiddelde cijfer lijken 
de docenten Engels goed op elkaar, de variatie in σ en in s is wat groter. 
De docenten Duits nr. 15 en 16 hebben goed op elkaar gelijkende karak­
teristieken, welke evenwel nogal afwijken van die van nr. 17. 
De docenten Nederlands vertonen een analoog beeld: de karakteristieken 
lijken alle goed op elkaar met één uitzondering: docent nr. 2 is duidelijk 
coulanter dan zijn collega's. De verschillen tussen de docenten in de Han-
delswetenschappen en aanverwante vakken zijn wat moeilijker te beoorde-
len vanwege de vele verschillende combinaties die er zijn. Wel valt op de 
redelijke overeenkomst tussen de docenten nr. 34 en 35 en het verschil tus-
sen de docenten nr. 36 en 37 (blijkend in de nummers 36 en 37, 36a en 
37a, 36b en 37b), waarbij docent nr. 37 duidelijk op alle fronten wat cou-
lanter is dan nr. 36. Overigens blijkt ook dat beiden voor het vak Staats-
inrichting duidelijk hogere cijfers geven dan voor de andere door hen ge-
doceerde vakken. De Aardrijkskunde-docenten vertonen wel wat verschil 
(in μ, o en PÜ), de docenten in het vak Geschiedenis tenslotte lijken weer 
erg op elkaar in hun cijferstelling. 
Wij moeten er bij dit alles nogmaals op wijzen dat wij - in tegenstelling 
tot Van den Ende — niet docenten uitzochten die stuk voor stuk bekend 
stonden als goede docenten met goede resultaten. Slechts het aantal cijfers 
was bepalend voor opname in onze berekeningen. Deze cijfers werden ge-
geven in een groot aantal schooljaren en omvatten dus voor diverse docen-
ten hun beginperiode als leraar. Het zou interessant zijn na te gaan of er in 
de loop van de tijd nog veranderingen gekomen zijn in de cijferstelling van 
deze docenten en zo ja: welke. Om evenwel (gelet op de in onze tabel 106 
verstrekte, reeds verregaande, mededelingen) de anonimiteit geen geweld 
aan te doen, kunnen wij daarover geen gedetailleerde gegevens verstrekken. 
Wij kunnen dan ook slechts mededelen dat uit ons materiaal bleek dat ± 
70% van de beginnende leraren startte met een relatief laag cijfergemid-
delde (en een relatief hoog percentage onvoldoendes) en dat deze docenten 
later hun cijfers gingen verhogen; ± 30% van de beginnende leraren han-
delde net andersom. Overigens bleken ook bij de 'gevestigde' docenten 
veranderingen voor te komen: evenveel cijferstellingen gingen omhoog als 
165 
er omlaag gingen. Misschien is het nog eens mogelijk in een onderzoek aan 
andere scholen dit probleem nader te bekijken. 
Voor die docenten uit tabel 106, die meer dan 100 cijfers gaven op het 
eindexamen H.B.S., vergeleken we nog de cijferstelling in de klassen 1 t/m 
4 met die op het examen, aan de hand van de karakteristieken. De gege­
vens vindt men verzameld in tabel 109. 




















































































































































































































































































We pasten op de μ-waarden uit deze tabel de rangcorrelatie-toets van Ken­
dall toe; deze gaf geen significantie. Men kan derhalve voor deze groep 
van 29 paren ^-waarden niet stellen: hoe kleiner μ voor klas 1 t/m 4, des 
te groter de μ-waarde voor het examen, en zeker niet het omgekeerde! Er 
is in de totale groep wat dat betreft geen verband. 
Wel blijkt dat men algemeen kan stellen: het gemiddelde examencijfer is 
hoger dan het gemiddelde van de cijfers in de klassen 1 t/m 4. De teken­
toets (met tweezijdig 1 % significantiegebied) geeft significantie aan. 
Het is duidelijk dat de verschillen in cijferstelling voor een aantal docenten 
te groot zijn. Daaruit volgt ook hoezeer de cijferstelling gebonden is aan 
de persoon van de docent. Stellen we het gemiddelde examencijfer vermin­
derd met het gemiddelde van de cijfers voor klas 1 t/m 4 voor door Δ μ, 
dan blijkt: 
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a. Α μ > 1,25 voor de nummers: 19, 20, 22, 25 en 30; 
b. 0,75 < A μ < 1,25 voor de nummers: 16 en 21; 
c. 0,25 ^А μ<0,Ί5 voor de nummers: 1,2,8,10,12,14,15,27,39en41; 
d. -0,25 <Αμ< + 0,25 voor de nummers: 3, 6, 13, 32, 33, 34, 36a, 38 
en 40; 
e. - 1,25 < A μ < - 0,25 voor nummer: 7; 
f. Α μ <C - 1,25 voor de nummers: 31 en 37a. 
Behoudens enkele kleine verschuivingen krijgt men op grond van het per­
centage verdwijnende onvoldoendes dezelfde indeling. 
Het is duidelijk dat de overeenkomsten in resultaten in groep с het beste 
zijn. De docenten van groep b 'drukken' de cijfers op de lagere klassen, die 
van groep a doen dat beslist al te sterk. De docenten uit de groepen d, e 
en f evenwel lokken deze reactie misschien wel uit: zij kunnen het examen 
voor school en leerlingen tot een ramp laten worden! Dit neemt natuurlijk 
niet weg dat de docenten uit groep b en die uit groep a in nog sterkere 
mate, door middel van hun cijferstelling het reeds eerder besproken 'put'-
effect oproepen. Dit effect was op klas 4B zeer sterk, zoals we reeds in 
§ 6 zagen. Daarbij is het zo, dat de bevorderingsnormen voor deze klas 
strenger zijn dan de examennormen (waaronder we verstaan het quotiënt 
van het percentage afgewezen leerlingen en het percentage onvoldoende 
cijfers). We adstrueren dit in tabel 110, waarvoor we de benodigde gege-





















Is dit verschil in normen nog verklaarbaar uit het feit dat de ongeschikte 
leerlingen, die tegen een dringend afwijzend advies in toch naar klas 4B 
gingen en daar onvoldoende resultaten behaalden, afgevoerd moesten wor-
den, dit betekent ook dat wanneer dan nog eens extra veel onvoldoendes 
vallen er zeker een 'put' ontstaat, waardoor leerlingen niet of te laat het 
einddiploma behalen. 
Tenslotte merken we nog op: 
1. alle leraren uit de groepen a en b (cfr. pag. 116) op één na doceerden 
de exacte vakken (Wiskunde, Mechanica, Natuurkunde en Scheikunde); 
2. van de 7 leraren in de exacte vakken die in onze vergelijking van gemid-
delde rapportcijfers en examencijfers (tabel 109) opgenomen werden, be-
hoort er slechts één niet tot de groepen a en b. 
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Hieruit volgt opnieuw het - al zo vaak geconstateerde - strenge B-beleid. 
JOHANNESSON (66, pag. 76/77) concludeerde uit een door hem ingesteld 
onderzoek: 'Praise seems to have been especially important and effective 
for low-achieving and anxious pupils, and for pupils with low appreciation 
of and only a slightly positive attitude to the teacher (...). The effect of re-
peated blame seems to have been especially depreciatory for low-achieving 
pupils, for pupils with a high level of anxiety in test situations at school, 
and for pupils with the lowest positive attitude to the teacher (...). Re-
peated blame had regularly an inhibiting effect on and in some cases cau-
sed a reduction in the pupils' own assessment of their achievement in all 
mathematical tests.' 
Het lijkt dan ook waarschijnlijk dat het strenge B-beleid niet alleen direct 
tot gevolg had dat te weinig leerlingen een B-diploma behaalden, of dat te 
veel, onnodige, studie-vertraging optrad, maar dat ook indirect de uit het 
strenge B-beleid voortvloeiende 'repeated blame' een niet te verwaarlozen 
rol speelde. 
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§ 9. CONCLUSIES 
In dit hoofdstuk werd uitgevoerd een analyse van rapportcijfers (behaald in 
selecterende vakken) en van eindexamencijfers (behaald in de 'echte' exa-
menvakken). Wij resumeren - in het kort - de belangrijkste resultaten. 
A. Algemeen 
1. Het Kerstrapport wordt gekenmerkt door een cijferstelling, die meer ge-
prononceerd kan zijn dan die van de andere rapporten, in zoverre dat een 
duidelijker uitspraak gedaan wordt omtrent de kwaliteit van de leerlingen 
(§ 2). Onderzoekingen omtrent de cijferstelling - in verband met het be-
vorderingsbeleid van de school - kunnen dan ook beter geschieden aan de 
hand van een fonds, bestaande uit cijfers van het eindrapport (§ 2 en 5). 
2. Het nemen van bevorderingsbeslissingen op jaarcijfers in plaats van op 
de cijfers van het laatste rapport, heeft weinig zin (§2). 
3. Een uitsluitend schriftelijk af te nemen examen waarborgt weliswaar een 
grotere objectiviteit (gezien de van school tot school verschillende mate van 
souplesse bij het mondeling examen), maar doet ook een situatie ontstaan 
die voor de kandidaten ongunstiger is dan de huidige (gezien de landelijk 
gebleken souplesse van het mondeling examen) (§3). 
4. De 'Wet van Posthumus' wordt door ons materiaal opnieuw bevestigd, 
al moeten we een vraagteken plaatsen bij de beweerde constantie in de tijd 
van het percentage onvoldoendes (§ 6). 
5. Het optreden van de Wet van Posthumus is een gevolg van het ontbre-
ken van vaste, objectieve normen. Het relatief strenge B-beleid, dat - naar 
bleek - op een school kan voorkomen, is eveneens slechts mogelijk omdat 
vaste, objectieve normen ontbreken. Wij achten dit duidelijke argumenten 
voor de invoering van geobjectiveerde niveautoetsen (§ 6). 
6. Een verandering in het karakter van een vak als gevolg van gewijzigde 
opvattingen van de docent uit zich ook in de cijferstelling (§ 7). 
7. Het is mogelijk gebleken een typologie van cijferverdelingen in te voe-
ren, op basis van objectieve criteria (§ 8). 
8. Uit de frequentieverdelingen van de cijfers van docenten blijkt dat de 
resultaten van Van den Ende geen algemene geldigheid bezitten. Duidelijk 
blijkt ook hoezeer de cijferstelling gebonden is aan de persoon van de do-
cent (§ 8). 
B. Bijzonder 
1. Het gemiddelde eindcijfer is hoger dan het gemiddelde cijfer voor het 
schriftelijk examen in dezelfde vakken als gevolg van een grote souplesse 
bij het mondeling examen. Deze souplesse is voor de H.B.S.-A groter dan 
landelijk (§ 3). 
2. - a. Het strenge B-beleid in periode III heeft tot gevolg gehad dat meer 
relatief goede leerlingen naar de A-afdeling zijn gegaan (§ 3). 
- b. Met name het relatief strenge B-beleid veroorzaakt een 'put', met na-
me in klas 4B, maar ook in de lagere leerjaren, waarin de zwakkere leer-
lingen blijven hangen (§ 6 en 7). 
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- с. Het relatief strenge B-beleid manifesteert zich in alle perioden (§ 7). 
Het blijkt o.a. duidelijk uit: 
- 1. een beschouwing van de rapportcijfers per klas (§6); 
- 2. een beschouwing van de rapportcijfers per vak (§ 7); 
- 3. een beschouwing van de cijferverdelingen van de afzonderlijke docen­
ten (§ 8); 
- 4. een beschouwing van de rapportcijfers voor de exacte vakken voor klas 
4B per periode (§ 7); 
- 5. een vergelijking van de cijfers per vak van klas 4B met het examenre­
sultaat (§ 7); 
- 6. een vergelijking van de bevorderingsnormen van klas 4B met de exa­
mennormen (§ 8). 
3. De verdeling van de cijfers bij de exacte vakken op het H.B.S.-B-exa-
men blijkt nogal af te wijken van de normale verdeling. De oorzaak wordt 
gezocht in de specifieke aard van deze vakken en in het bestaan van een 
vrijstellingsregeling. 
Voor het overige blijkt er voor alle examenvakken een duidelijk 5-6-effect 
te zijn, met overigens een geringe afwijking van de normale verdeling (§ 3). 
4. Het totaal der rapportcijfers wordt gekenmerkt door een duidelijke over­
bezetting van het cijfer 6 en een onderbezetting van het cijfer 5. Het Col­
lege onderscheidt zich hierin niet van andere scholen. 
In de loop van de tijd blijken de resultaten beter geworden te zijn of is de 
beoordeling soepeler geworden. Een uitzondering vormt het schooljaar 
1963/64 (§ 5). 
5. De gepraktiseerde selectie op het College is goed geweest. De Wet van 
Posthumus blijkt evenwel ook op deze school geldig te zijn, zelfs met ho­
gere pj-waarden, waarschijnlijk ten gevolge van de aanwezigheid van uit­
sluitend selecterende vakken in ons materiaal; de gevonden pj-waarde is -
althans voor deze individuele school - niet constant in de tijd (§6). 
6. Er zijn wat betreft de cijferstelling drie duidelijk te onderscheiden groe­
pen van vakken: 
- a. de exacte vakken (exclusief Plant- en Dierkunde); 
-b. de talen (inclusief Nederlands); 
- с de overige vakken. 
De resultaten in de eerste groep zijn het slechtste, die in de derde groep 
zijn het beste. De groeperingen zijn in het algemeen in de loop van de tijd 
constant geweest (§ 7). 
7. De verandering in het karakter van de vakken Geschiedenis, Aardrijks­
kunde en Biologie (Plant- en Dierkunde) uit zich ook in de cijferstelling 
(§7). 
8. In het algemeen lijken de empirische frequentieverdelingen van de rap­
portcijfers per vak erg veel op de theoretische verdelingen (§7). 
9. De frequentieverdelingen van de cijfers van de docenten zijn redelijker 
dan uit het onderzoek van Van den Ende voor andere scholen blijkt. Ook 
objectief gezien zijn bedoelde verdelingen bijzonder redelijk (§ 8). 
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H O O F D S T U K V - B E S L U I T 
§ 1. HET COLLEGE 
De cijfermatige analyse van de afdeling H.B.S. van het Bisschoppelijk Col-
lege te Roermond, die in deze studie werd uitgevoerd, tekende een totaal-
beeld, dat ondanks enkele 'blinde vlekken' duidelijk herkenbaar is. De 
groei van de College-H.B.S. is in de periode 1950/51 t/m 1963/64 bij-
zonder groot geweest. Het leerlingenaantal was aan het einde van het be-
schouwde tijdvak meer dan driemaal zo groot als aan het begin. Deze groei 
krijgt nog meer reliëf door haar te plaatsen naast de groei van de gemiddel-
de Nederlandse school in dezelfde periode, welke immers nog niet helemaal 
een verdubbeling van haar leerlingenaantal tot stand zag komen. De oor-
zaak van de sterke groei van de College-H.B.S. was de duidelijk toegeno-
men belangstelling voor het middelbaar onderwijs in Midden-Limburg, wel-
ke overigens voortdurend op een relatief hoog niveau verkeerde, zowel 
voor het platteland als voor de stad Roermond. De relatieve bijdrage van 
het lagere sociale milieu tot het totale leerlingenbestand van het College 
bleek groot te zijn ten opzichte van de gemiddelde landelijke situatie. Naar 
indicatief werd aangeduid is deze hoge bijdrage een gevolg van de grotere 
democratisering van het middelbaar onderwijs in Midden-Limburg, met 
name voor het platteland. Dit alles betekent voor de door ons onderzochte 
school een situatie, die duidelijk moeilijker is dan die van de gemiddelde 
Nederlandse school. 
Uit een ingesteld schoolloopbaanonderzoek van 647 leerlingen bleek dat 
het (intern) generatierendement van de College-H.B.S. lager is dan dat van 
de landelijk gemiddelde H.B.S. Het verschil was evenwel goed verklaarbaar 
uit de verschillende verwerking van de verhuizende leerlingen en uit de re-
latief hoge bijdrage van de lagere sociale milieus, zich uitend in een gerin-
ger uithoudingsvermogen. In tegenstelling tot het generatierendement bleek 
het totale rendement wél gelijk te zijn aan het corresponderende landelij-
ke cijfer, dank zij een relatief grote instroom van leerlingen, met name in 
de hogere klassen. Deze instroom was overigens ook voor een deel verant-
woordelijk voor het geconstateerde relatief geringe aantal B-diploma's en 
relatief hoge aantal A-diploma's, dat behaald werd. De verhouding van het 
aantal B- ten opzichte van het aantal A-diploma's bleek voor het College 
namelijk aanzienlijk lager te zijn dan voor de landelijke school en ook la-
ger dan voor het totaal der katholieke scholen. Naast de reeds gereleveerde 
instroom was hiervoor verantwoordelijk een relatief streng B-beleid, zich 
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uitend in de advisering, gecombineerd met het lagere aspiratieniveau en de 
grotere volgzaamheid van het relatief sterk vertegenwoordigde lagere so-
ciale milieu. Het bevorderingsbeleid was op het College minder streng dan 
landelijk. De resultaten voor de eindexamens waren op het College beter 
dan landelijk. Als mogelijke oorzaak meenden wij — naast de relatief grote 
souplesse bij het mondeling examen van de H.B.S.-A - te moeten aanwij-
zen de invloed van de counceling en begeleiding door de daarvoor - vrij-
wel volledig — vrijgestelde priesters (prefekten). We merkten nog op dat 
het gewenst is de selectieprocedure aan het einde van het eerste leerjaar te 
verbeteren. De bevorderingsnormen bleken na invoering van een 'normen-
systeem' redelijk constant te zijn. Door de aanwezigheid van de klassen 
2/6 en 3/6 doubleerden duidelijk minder leerlingen. 
Boven wezen we al op de invloed van het mondeling examen op het exa-
menresultaat. Zowel bij de H.B.S.-B als bij de H.B.S.-A constateerden we 
door middel van een analyse van 14.356 examencijfers een zekere souplesse 
bij dat mondeling examen. Voor de H.B.S.-A bleek deze souplesse groter te 
zijn dan landelijk. We wezen ook al op de invloed van het strenge B-beleid 
op de diplomaverhouding. Meer precies blijkt uit een analyse van in to-
taal 51.253 eindrapportcijfers o.a. dat meer relatief goede leerlingen naar 
de A-afdeling gegaan zijn in periode III. Wanneer wij veronderstellen dat 
het lagere sociale milieu juist in periode III zijn zo sterk verhoogde bijdra-
ge tot het leerlingenpotentieel van het College ging leveren is een en ander 
verklaarbaar. Juist het lagere sociale milieu immers met zijn geringe aspi-
ratieniveau en zijn grotere volgzaamheid zou aldus gereageerd kunnen heb-
ben op de advisering, gebaseerd op een - voortdurend - streng B-beleid 
(met enige variaties, die elkaar overigens vrijwel compenseren). Dit is in 
overeenstemming met het feit dat op het College procentueel meer leerlin-
gen na de vierde klas bereikt te hebben ook het diploma verwerven dan 
landelijk: de gemiddelde kwaliteit van de leerlingen is dus relatief hoog ge-
weest. Het relatief strenge B-beleid veroorzaakte overigens niet alleen een 
merkwaardige diplomaverhouding, maar werkte ook mede tot vorming van 
een 'put', met name op klas 4B, maar ook in de lagere leerjaren, waarin de 
zwakkere leerlingen bleven hangen. 
Afgezien van - uit de specifieke aard van de exacte vakken en uit het be-
staan van een vrijstellingsregeling verklaarbare - afwijkingen bij de exacte 
vakken, bleken de frequentieverdelingen van de examencijfers slechts het 
bekende 5-6-effect te vertonen. Ditzelfde effect trad ook op voor het to-
taal der rapportcijfers, waardoor het College zich dus hield aan de algeme-
ne regel. Wel zijn er veranderingen te constateren in de loop van de tijd: 
óf de resultaten zijn beter óf de beoordeling is soepeler geworden. 
De op het College gepraktiseerde selectie is goed geweest. De 'Wet van 
Posthumus' blijkt evenwel ook op het College geldig te zijn, al is het per-
centage onvoldoendes niet constant in de tijd. Er blijken — wat betreft de 
cijferstelling — drie duidelijk onderscheiden groepen van vakken te zijn, 
n.l. de exacte vakken (exclusief Plant- en Dierkunde), de talen (inclusief 
Nederlands!) en de overige vakken, waarbij geldt dat de resultaten in de 
eerste groep het slechtste, die in de laatste groep het beste zijn. Deze groe-
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peringen zijn in de loop van de tijd constant geweest met uitzondering van 
de plaats van de vakken Geschiedenis, Aardrijkskunde en Plant- en Dier-
kunde. De verandering in het karakter van deze vakken als gevolg van ge-
wijzigde opvattingen van de docent bleek zich ook te uiten in de cijferstel-
ling. De frequentieverdelingen van de cijfers van de docenten waren bijzon-
der redelijk. 
Deze weergave van het beeld van de College-H.B.S., zoals wij dat uit onze 
cijfermatige analyse vonden, moeten wij afsluiten met een opmerking over 
het schooljaar 1963/64. Eerder (hoofdstuk III - § 3) wezen we er op dat 
in dit schooljaar het aantal klachten van de leraren over de ijver van de 
leerlingen sterk vermeerderde en dat de — subjectief gemeten! — studie-
resultaten slechter waren dan - subjectief! - toelaatbaar werd geacht. 
We deelden mede dat over dit alles veel gesproken werd in het docenten-
corps en dat er een ongerustheid ontstond die voerde tot een geprikkelde 
stemming. We wezen er uitdrukkelijk op dat deze stemming op haar beurt 
de meetresultaten weer beïnvloed zou kunnen hebben. Het is ons uiteraard 
niet mogelijk geweest objectief vast te stellen of de resultaten inderdaad 
slechter waren dan voorheen. We zouden dan hebben moeten beschikken 
over dat wat wij eerder 'geobjectiveerde niveautoetsen' noemden, en we 
zouden deze dan ook al — eerder — op voorgaande jaargangen hebben 
moeten toepassen. Wat ons in onze analyse wel opgevallen is t.a.v. het 
schooljaar 1963/64, dat zijn twee groepen van verschijnselen: 
A. 
1. het totaal der eindexamencijfers was lager dan in periode III (IV - § 3); 
2. het cijferresultaat voor de vakken wiskunde, natuurkunde en scheikunde 
op klas 4B was lager dan in periode III (IV - § 7); 
3. het totale cijferresultaat op de vierde klassen was lager dan in periode 
III (tabel 90); 
4. het cijferresultaat voor de vakken Aardrijkskunde, Geschiedenis en 
Plant- en Dierkunde was lager dan in periode III (IV - § 7); 
B. 
1. na het relatieve herstel van de 'diplomaverhouding' in periode ΠΙ be­
gon in 1963/64 een nieuwe verlaging (III - § 4); 
2. het normensysteem werd gewijzigd en - naar bleek - verzwaard (III -
§8); 
3. het totaal der rapportcijfers was lager dan in periode III (IV - § 5); 
4. het percentage niet-bevorderde leerlingen was hoger dan in periode III 
(III - § 8). 
Onder A groepeerden we die verschijnselen, waarbij een beperkt aantal le­
raren betrokken was, onder В groepeerden we die verschijnselen, waarbij 
het totale corps betrokken was. 
Het is natuurlijk mogelijk dat de ijver van de leerlingen inderdaad minder 
werd in het schooljaar 1963/64. Hiervoor pleit de sterke verlaging van de 
cijferresultaten in de vakken Aardrijkskunde, Geschiedenis en Plant- en 
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Dierkunde. Het is mogelijk dat deze verlaagde ijver zich slechts manifes-
teerde op de vierde en vijfde klassen. Hiervoor pleiten alle constateringen 
onder A. Maar het is anderzijds ook mogelijk dat de geprikkelde stemming 
in het corps - veroorzaakt door dat wat (de) leraren van de vierde en vijf-
de klassen al dan niet vermeend waarnamen — leidde tot de resultaten on-
der B. Hiervoor pleit het verschil in cijferresultaat voor de verschillende 
vakken (cfr. tabel 93). Zoals reeds eerder opgemerkt werd: waar 'geobjec-
tiveerde niveautoetsen' ontbraken, moeten we het bij deze hypothesen laten. 
Het is duidelijk dat ook deze analyse niet af is. Ze heeft integendeel meer-
dere vragen opgeworpen. Toch is — menen wij - een redelijk afgerond 
beeld van de school naar voren gekomen. Op vele plaatsen hebben wij re-
delijke uitkomsten verkregen, al is de kritiek niet achterwege gebleven. 
Maar welke school is zonder fouten? 
Resumerend menen wij dat de College-H.B.S. in de moeilijke situatie waar-
in zij geplaatst was, ondanks haar onvolkomenheden bewezen heeft hoe 
veerkrachtig een Nederlandse v.h.m.o.-school zijn kan. 
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§ 2. ALGEMEEN 
Onze analyse van de College-H.B.S. heeft ons over het functioneren van de 
school niet alleen waardevolle gegevens met een incidentele geldigheid ver-
strekt. Vaker zijn wij gekomen tot conclusies, die een algemene geldigheid 
bezitten, ook al doordat we de beschouwde school plaatsten binnen het re-
ferentiekader van het v.h.m.o. - meer specifiek de H.B.S. - in Nederland. 
In onze inleiding (pag. 24) wezen we al op de beperktheden van het empi-
risch werk. Alhoewel wij meenden ons zo strak mogelijk te moeten houden 
aan de empirische opzet van deze studie, hebben wij soms ook moeten wij-
zen op algemene achtergronden, ontleend aan andere disciplines. Dat bete-
kent noch een miskenning van het een, noch van het ander, doch - inte-
gendeel - een pogen te komen tot een zinvolle relatie of integratie. 
Juist het gedetailleerde beeld van één school, dat wij in deze studie schet-
sten, is van belang. Weliswaar zijn uit onderzoekingen van bijvoorbeeld het 
C.B.S. (7 t /m 32), van BROUWER (4) en MATTHIJSSEN (76) statistische ge-
gevens bekend omtrent het deelnamepatroon - naar verschillende facetten 
— en het rendement. Deze zijn evenwel nauwelijks in hun onderlinge sa-
menhang gegeven en (nog) niet in verband gebracht met andere relevante 
gegevens, omdat deze veelal eenvoudig ontbreken. Over het cijferbeleid 
bijvoorbeeld, de basis van de beslissingen die tot een bepaald rendement 
leiden, zijn geen gegevens beschikbaar voor de verzameling van scholen, die 
in de eerder bedoelde onderzoekingen voorwerp van studie waren. Boven-
dien hebben de wél aanwezige gegevens veelal betrekking op situaties op 
verschillende momenten, waardoor ze moeilijk in een onderling verband te 
brengen zijn. Het beeld van de landelijke school dat beschikbaar is, is der-
halve zeer onvolledig. En tenslotte - en meer principieel — is het zo dat 
naast het beeld van de landelijke school, het beeld van een representatief 
aantal individuele scholen bekend moet zijn, niet alleen om enig inzicht te 
geven in de mogelijke variaties in het totale patroon, maar ook omdat de 
'gemiddelde school' nu eenmaal geen reële, levende school is. Juist in het 
werken met een dergelijk gemiddelde ligt het gevaar dat men een school op 
één onderdeel van haar functioneren het landelijk gemiddelde als norm 
oplegt. Afgezien van het onjuiste van de verheffing van een gemiddelde tot 
norm, is het ook zo dat nooit één aspect uit het totaal gelicht mag worden, 
met verwaarlozing van de overige relevante omstandigheden. 
Wij stelden boven dat het noodzakelijk is het beeld van een representatief 
aantal individuele scholen te kennen. Dit nu ontbreekt ten ene male. De 
detailonderzoekingen van bijvoorbeeld VAN DEN ENDE (40), VAN DEN GRIEND 
(52) en PIETERSEN (90) bevatten een zeer beperkte hoeveelheid gegevens, 
met name over het cijferbeleid, zonder verband met bijvoorbeeld het deel-
namepatroon of het rendement. De rendementsgegevens van GROEN (53) 
daarentegen worden niet vergezeld van gegevens over het cijferbeleid en 
het deelnamepatroon. Het - geïntegreerde - beeld van de individuele 
school ontbreekt derhalve. En daarom is het gedetailleerde beeld van één 
school, dat wij in deze studie schetsten, van belang. 
Niet zelden wordt een onderzoek afgesloten met de opmerking dat een 
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nieuw onderzoek nodig is. Ook deze studie heeft verschillende vragen opge-
worpen die nieuw onderzoek behoeven. Met name wijzen wij op onze vraag 
naar de achtergronden van de geconstateerde geringer wordende relatieve 
interesse van onze leerlingen voor de exact en natuurwetenschappelijk ge-
oriënteerde B-afdeling, welke te meer merkwaardig is, waar het 'uithou-
dingsvermogen' van de leerling van thans mogelijk groter is dan dat van de 
leerüng uit de generatie 1949. Onder invloed van wetenschap en techniek 
voltrekt zich in onze samenleving een radicale omwenteling. De techniek 
beheerst ons wereldbeeld. De adembenemende ontwikkeling van de electró-
nica vooral, stuwt ons voort in de richting van een steeds verder geautoma-
tiseerde samenleving, die steeds meer behoefte krijgt aan steeds hoger ge-
kwalificeerd technisch en - in meer brede zin - natuurwetenschappelijk 
geschoold kader. Dáárom vinden wij het geconstateerde verschijnsel van de 
geringer wordende relatieve interesse voor de B-richting zo beangstigend. 
Daarom ook — menen wij — is een sociologisch en psychologisch georiën-
teerd onderzoek naar de achtergronden hiervan zo dringend gewenst. Zo 
wijzen wij ook op onze vraag naar de invloed van de counceüng en begelei-
ding van leerlingen. Wij meenden te constateren dat er sprake is van een 
positieve invloed op het rendement van de school en op de democratisering 
van het onderwijs, KAMPMULLER (67) laat duidelijk zien hoe belangrijk in 
het algemeen het contact tussen school en ouders is, en hoeveel hieraan 
nog ontbreekt. Juist waar steeds grotere aantallen leerlingen, ook uit de la-
gere sociale milieus, de weg naar het middelbaar onderwijs vinden, lijkt 
counceling en begeleiding nóg noodzakelijker. De vele 'remmende factoren' 
die WILLEMS (34, pag,. 311/312) constateerde, zouden aldus wellicht ge-
reduceerd kunnen worden. Een onderzoek meer specifiek hierop gericht 
zou de eerder bedoelde invloed duidelijker kunnen vaststellen. Ook zouden 
hieruit kunnen voortvloeien aanbevelingen omtrent de optimale inrichting, 
functionering en bezetting van deze 'randdienst' van het onderwijs. 
In de hierna volgende beschouwing zullen de resultaten van ons onderzoek 
niet zonder meer worden herhaald en samengevat Wél zullen de belang-
rijkste resultaten nog eens voor het voetlicht treden, maar dan als bouw-
stenen voor het totale samenvattende betoog. Nieuwe, nog niet eerder be-
sproken gegevens zullen daarbij worden ingebouwd tot een zinvol geheel. 
In de inleiding tot deze studie schetsten wij reeds enkele bezwaren die wij 
koesteren tegen het huidige, op onze scholen functionerende systeem.We 
menen er goed aan te doen deze bezwaren nog eens bij elkaar te zetten, ze 
- waar mogelijk - te adstrueren met resultaten van ons onderzoek, om 
van daaruit te komen tot wat naar ons inzicht is de weg die moet worden 
ingeslagen. 
1. Ons eerste bezwaar was gericht tegen de subjectieve cijferstelling. Deze 
subjectiviteit bleek duidelijk uit onze analyse. Memoreren we de belang-
rijkste gegevens. Wij constateerden vooreerst een relatief streng B-beleid, 
waardoor relatief toch wel zeer weinig leerlingen van de College-H.B.S. het 
B-diploma behaalden. Het is niet in te zien dat speciaal in Midden-Lim-
burg zoveel meer leerlingen een onvoldoende aanleg voor de B-richting 
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zouden moeten hebben. Ook de — opnieuw gebleken — geldigheid van de 
'Wet van Posthumus' maakt duidelijk hoe subjectief de cijferstelling is. Wij 
zien niet in hoe het bij een voortdurende selectie op een school mogelijk is 
dat de cijferresultaten naar mate het leerjaar hoger is eerder verslechteren 
dan verbeteren. Uit een vergelijking van karakteristieken van cijferverde-
lingen van docenten voor de rapportcijfers van de niet-eindexamenklassen 
met karakteristieken van bij diezelfde docenten behaalde eindexamencijfers 
bleek tenslotte hoe zeer de cijferstelling gebonden is aan de persoon van 
de docent. 
In onze inleiding schetsten we al hoe men van alles in het cijfer wil aange-
ven en hoe onmogelijk dat is. Deze subjectiviteit nu van het diffuse cijfer 
kunnen we ongedaan maken door het (rapport-)cijfer slechts te doen zijn 
een objectieve weergave van het prestatieniveau van de leerling, gemeten 
met behulp van - wat wij noemen — geobjectiveerde niveautoetsen of 'ob-
jectieve studietoetsen', zoals deze vaker aangeduid worden. Terzijde wijzen 
wij er op dat de invloed van een 'in eigen beheer' vervaardigd en afgeno-
men toelatingsexamen onredelijk bleek te zijn. Ook ten aanzien van het toe-
latingsbeleid is objectivering door middel van geijkte toetsen dus wenselijk. 
Eerder schetsten wij de bezwaren, die Van den Ende tegen Objectieve stu-
dietoetsen' had. We stelden ook al dat deze bezwaren ons evenwel niet 
aanspreken. We willen dat thans nader - kort - toelichten, VAN DEN ENDE 
(40, pag. 83/84) stelde dat deze toetsen de school te veel aan banden 
zouden leggen; er zou geen ruimte meer zijn voor een nieuwe opzet of 
een experiment. Nu menen wij evenwel vooreerst dat het geen kwaad kan 
de school - in een bepaalde mate - aan banden te leggen. Dat gebeurt al 
door alle mogelijke administratieve en organisatorische regels die de over-
heid - veelal uit financiële overwegingen - terecht stelt, al zou hierin wel-
licht 'n ietwat grotere speelruimte voor de individuele school mogelijk zijn. 
Belangrijker evenwel is de constatering dat de school ook in onderwijs-
kundig opzicht aan banden gelegd is. De basistabellen bijvoorbeeld die de 
inrichting van het onderwijs onder de vigeur van de Wet op het Voortge-
zet Onderwijs regelen, doen dat duidelijk. Het Besluit v.w.o.-h.a.v.o.-
m.a.v.o. (Koninklijk Besluit van 26 oktober 1967, S. 526) bepaalt voor het 
eerste leerjaar de verdeling van 30 lesuren, terwijl per leerjaar maximaal 
gemiddeld 32 lesuren gevolgd mogen worden. Voor de A-afdeUng van het 
Gymnasium wordt de verdeling van 163 lesuren voorgeschreven, terwijl 
daarenboven nog lesuren nodig zijn voor 2 examenvakken (om tot het ver-
langde totaal van 7 te komen) in het vijfde en zesde leerjaar, waardoor het 
totaal aan voorgeschreven lesuren zeker op 175 gesteld moet worden; bij 
een maximum van in totaal 192 lesuren, betekent dit een theoretisch aan-
wezige ruimte van hooguit 17 lesuren, waarbinnen - voor de bijzondere 
school - nog het godsdienstonderwijs moet plaatsvinden. Voor de andere 
schooltypen is de aanwezige ruimte weinig groter. De stelling derhalve dat 
de school ook in onderwijskundig opzicht duidelijk aan banden is gelegd, 
is niet overdreven. En dat was ook zo - en zelfs in nog sterkere mate -
vóórdat de nieuwe 'mammoet-situatie' ontstond. Daarbij bepalen het toela-
tingsniveau en het te bereiken eindniveau duidelijk de ruimte waarbinnen 
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de school haar kennisoverdracht moet verzorgen. En is dat een onredelijke 
eis, die de samenleving ons oplegt? De school is geen extra-muraal insti-
tuut, dat vrijblijvend kan functioneren. Zij heeft een - in ieder geval uit-
wendig - duidelijk bepaalde opdracht. Zou het voor een school nu inder-
daad een wezenlijke beperking betekenen als de éne ruimte van 5 of 6 ja-
ren, die zij thans heeft, tot bijvoorbeeld 5 of 6 maal één jaar teruggebracht 
zou worden, door aan het einde van ieder leerjaar objectieve niveautoetsen 
te plaatsen? Interpreteren wij dan de roep - die wij van vele kanten hoor-
den - om voorbeeldtabellen t.b.v. de lessentabellen in het kader van de 
Wet op het Voortgezet Onderwijs helemaal verkeerd als wij veronderstellen 
dat de school een houvast wil, een zekere eenvormigheid, waarbovenuit dan 
het specifieke accent van de individuele school gelegd zou kunnen worden? 
En moet de school toch ook geen rekening houden met het feit dat jaar-
lijks toch niet te verwaarlozen aantallen leerlingen verhuizen en mitsdien 
van school veranderen? Concluderend menen wij dat jaarlijks af te nemen 
geobjectiveerde niveautoetsen de school beslist niet te veel aan banden leg-
gen, haar integendeel een onmisbare hulp verschaffen in het selectiebeleid, 
waar ze dit rechtvaardiger maken, en in de research ten aanzien van de ef-
fectiviteit van de gebruikte methodes en van het totaal van de heersende 
onderwijssituatie. Een nieuwe opzet of een experiment zou zich binnen het 
kader van één jaar kunnen afspelen of zou nieuwe op de nieuwe opzet of 
het experiment gebaseerde toetsen met zich mee moeten brengen. 
In dit verband wijzen wij ook op de reeds in onze inleiding (§ 2) verzamel-
de argumenten, en citeren wij - met veel instemming - GRAS (51, pag. 
128-129): 'De onmiddellijke gebruikswaarde van studietoetsen wordt in de 
eerste plaats bepaald door hun bruikbaarheid als instrumenten voor de 
toetsing van studieprestaties. De ontwikkeling en toepassing van de studie-
toetsmethode leidt echter ook noodzakelijkerwijze tot ontwikkeling en uit-
voering van andere vormen van onderwijskundig onderzoek. Enerzijds zijn 
studietoetsen (en/of systematische beoordelingsmethoden) noodzakelijk bij 
vele typen onderwijskundig onderzoek, bijvoorbeeld bij vergelijking van on-
derwijsmethoden. Anderzijds gaat van het ontwikkelen van studietoetsen 
een directe stimulans uit op het onderzoek: het levert altijd tevens informa-
tie over het onderwijs zelf op, het draagt materiaal aan voor concretisering 
van onderwijsdoelstellingen, het biedt zowel onderzoekers als docenten 
nieuwe mogelijkheden tot het opzetten en uitvoeren van onderzoek (bij-
voorbeeld het meten van de voortgang van een klas, het vergelijken van 
klassen, het vergelijken van onderwijsmethoden en dgl.). Goede evaluatie-
methoden zijn zonder meer noodzakelijk voor een voorspoedige ontwik-
keling van het onderwijskundig onderzoek in Nederland.' 
Wijzen wij nog op de reeds in onze inleiding (§2) kort geformuleerde ei-
sen die aan geobjectiveerde niveautoetsen dienen te worden gesteld en op 
het aldaar voorgestelde woordrapport om andere dan de prestatiegegevens 
van leerlingen mede te delen, dan menen wij te kunnen resumeren: slechts 
geobjectiveerde niveautoetsen mogen het rapportcijfer bepalen. Aldus kan 
het van subjectiviteit doordrenkte diffuse rapportcijfer van thans worden 
opgeborgen tot 'lering ende vermaak' van het nageslacht. 
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2. Ons tweede bezwaar was gericht tegen het fungerende bevorderingssys-
teem en was een gevolg van het eerste. Juist het subjectief bepaalde cijfer 
maakte immers uit of een leerling bevorderd zou kunnen worden of ver-
oordeeld zou worden een heel jaar over te doen. Dit bezwaar vervalt uiter-
aard in de onder 1 voorgestelde procedure. 
Wel blijft ons - in de loop van onze studie gebleken - bezwaar tegen de 
variatie in de bevorderingsnormen. Duidelijk is vastgesteld dat een 'nor-
mensysteem' stabiliserend werkt. Wij menen dan ook dat het uitermate 
wenselijk is dat iedere school - en zeker de grotere - door middel van 
een of ander normensysteem komt tot een zekere constantie (in de tijd) van 
haar bevorderingsnormen. Wij willen daar nog bij opmerken dat wij niet 
inzien waarom het bevorderingsbeleid - met name in de onder 1 geschet-
ste nieuwe situatie - nog van school tot school zou moeten verschillen. Zou 
men vasthouden aan het systeem van de jaarlijkse selectie op basis van een 
totale cijferlijst, dan zou men dan toch minstens eenvormigheid ter zake 
mogen verwachten. De - ondanks de integriteit van de overgrote meerder-
heid van de Nederlandse leraren - thans bestaande willekeur (waarvan 
vele voorbeelden aan te halen zouden zijn; ze zijn evenwel genoegzaam be-
kend) mag niet langer gecontinueerd worden. 
Meer principieel is het zo dat de hele — aan het klassikale systeem inheren-
te - procedure van jaarlijkse selectie op basis van een totale cijferlijst 
een onmogelijke zaak is. Het gaat ons hier om twee zaken: 
a. de basis: de totale cijferlijst, op grond waarvan (en op welke criteria?) 
een leerling veroordeeld wordt een heel jaar over te doen, omdat hij onvol-
doende is voor enkele van zijn vele vakken; 
b. het jaarlijkse: nooit, op geen enkel moment, wil de school enige verant-
woordelijkheid aanvaarden voor de eerder door haar genomen beslissingen. 
Steeds weer opnieuw valt er een ja/nee-beslissing. Waar komt men dit bui-
ten het onderwijs tegen? 
De consequentie van een en ander is dat we zitten met het - ook in deze 
studie weer bevestigde - probleem van het in groten getale doubleren 
door de werking van de 'Wet van Posthumus'. De verlenging van de stu-
dieduur die hierdoor optreedt is aanzienlijk. Het generatierendement is ge-
ring, doordat de studie veelal voortijdig afgebroken wordt. Voortdurend 
worden vele leerlingen hierdoor gediskwalificeerd: ze zijn mislukkelingen, 
meestal - naar het heet - ten gevolge van 'luiheid en onwil'. En deze 
negatieve instelling van leraren, ouders én medeleerlingen ten aanzien van 
de 'mislukkende' leerlingen voert tot vele opvoedingsmoeilijkheden, zoals 
HÖHN (58) laat zien. Nu zullen er altijd wel leerlingen blijven, die niet aan 
de gestelde eisen voldoen. Er zijn immers vele 'remmende factoren', die -
vooral wanneer ze gedurende langere tijd en met meerdere tegelijk optre-
den - een grote invloed hebben op het prestatieniveau van de leerlingen, 
zoals RÖSLER (95, pag. 156/157) aantoont. Daarom is het belangrijk dat 
onze instelling ten aanzien van deze leerlingen verandert - cfr. HÖHN (58, 
pag. 225 e.v.) - maar het is minstens even belangrijk dat het aantal leer-
lingen dat we diskwalificeren niet groter is dan nodig is. Na VAN DEN 
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ENDES publicatie (39, pag. 271-272) over een eerder onder zijn leiding aan 
het Thorbeckelyceum te Den Haag uitgevoerd experiment, waarvan wij 
de essentialia op pag. 136 en 137 beschreven, stelde DE GROOT (54, pag. 
212 e.v.) opnieuw voor de overgrote hoeveelheid bestaande selectiedrem-
pels af te schaffen. Concreet zou men bijvoorbeeld kunnen kiezen - naast 
de toelating - het einde van het eerste leerjaar, het einde van het derde 
leerjaar en het eindexamen. De betekenis hiervan is geen andere dan dat de 
school een zekere verantwoordelijkheid aanvaardt voor haar eerder geno-
men beslissing. Dat wil zeggen: de school garandeert de leerling na hem 
eenmaal bevorderd (c.q. toegelaten) te hebben, dat ze hem zal brengen tot 
de volgende selectiedrempel. Daar moet de leerling — op de gewone wijze 
- demonstreren een voldoende hoog prestatieniveau te bezitten om te 
kunnen worden bevorderd. (Voor details ten aanzien van bijzondere geval-
len verwijzen naar pag. 136.) Wij menen dat deze beperking in het aan-
tal selectiemomenten - gecombineerd met een objectivering van de cijfers 
en de beslissingen (zie eerder), gesteund door counceling en begeleiding 
(zie eerder), voorzien van faciliteiten als een voldoend aantal studielessen 
voor hulp aan op enig moment door enige oorzaak achterblijvende leerlin-
gen - een duidelijke bijdrage zou leveren tot de oplossing van het pro-
bleem van het zittenblijven. Terzijde wijzen wij er op dat het - naar ons 
bleek - wenselijk is de selectieprocedure aan het einde van het eerste 
leerjaar te verbeteren. De stelling dat een leerling niet toegestaan moet 
worden de eerste klas te doubleren, is evenwel niet algemeen juist! 
Men kan deze structuur verder aanvullen. Zoals wij eerder stelden is er 
naast het bezwaar van de grote hoeveelheid selectiedrempels nog een an-
der bezwaar tegen het huidige systeem, n.l. dat van de selectie op basis van 
een totale cijferlijst. Daarbij gaat men uit van de fictie aldus homogene ni-
veaugroepen te creëren: een groep van leerlingen (klas) wordt veronder-
steld over de hele lijn - voor álle vakken dus - op één (ongeveer) gelijk 
niveau te staan. Elk individu uit de groep is bij de laatst opgetreden selec-
tie gewogen en voldoende bevonden. Het is duidelijk dat in deze situatie 
evenwel per vak nog duidelijke niveauverschillen kunnen optreden: de 
leerling bijvoorbeeld die een rapport had met voor Frans 4 en voor alle an-
dere vakken 7 en de leerling die een rapport had met voor Wiskunde 4 en 
voor alle andere vakken 7, zijn noch voor Frans, noch voor Wiskunde van 
(ongeveer) gelijk niveau. 
In onze studie constateerden we dat differentiatie naar tempo voor groepen 
van leerlingen een duidelijke bijdrage betekent tot het oplossen van het 
vraagstuk van het zittenblijven. Daarbij ging het dan nog om een tempover-
schil voor de totaliteit van vakken. Het is duidelijk dat binnen het kader 
van de boven geschetste selectie op basis van een totale cijferlijst door mid-
del van individuele begeleiding (studielessen) en door het maken van pakket-
ten met meer of minder vakken - waarbij in het eerste geval minder, in 
het tweede geval meer wekelijkse lesuren per vak beschikbaar zijn - een 
verantwoorde oplossing te bereiken valt, die rekening houdt met de optre-
dende tempoverschillen. Binnen het kader van een scholengemeenschap 
functioneert thans als experiment de programmaschool naar een idee van 
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PENNOCK (88). Het experiment wordt bedreven aan het Chr. Lyceum 'Po-
pulierstraat', aan de Scholengemeenschap 'St.-Jan', beide te Den Haag, en 
aan het Diocesaan College 'Leeuwenhorst' te Noordwijkerhout. 
Het is duidelijk dat nog op andere wijzen het tempoverschil tot zijn recht 
kan komen. 
a.Het is mogelijk van bevordering op een totale cijferlijst over te gaan op 
bevordering per vak. Vorming van niveaugroepen per vak, gedifferentieerd 
naar inhoud en tempo, regelmatige ijking en eventuele herplaatsing van 
leerlingen (bijvoorbeeld per semester), waarbij - in principe - wel her-
plaatsing naar een andere niveaugroep, doch geen doubleren mogelijk is, 
bepalen het karakter van deze oplossing. Ongeveer aldus functioneert thans 
als experiment de deltaschool. Het experiment wordt bedreven aan het Jo-
han de Wittlyceum te Den Haag. De uiteindelijke consequentie hiervan -
een eindexamen in verschillende vakken op verschillend niveau - is binnen 
het kader van de Wet op het Voortgezet Onderwijs (nog) niet te realiseren, 
b. Het is mogelijk volkomen te individualiseren door middel van een Dal-
ton- of Montessorimethode. Het Roncalli-College te Bergen op Zoom ex-
perimenteert met een takensysteem, waarbij iedere leerling voor het geheel 
der vakken zijn eigen tempo bepaalt. 
Wij meenden met bovenstaande korte karakteristieken te mogen volstaan, 
te meer omdat wij voor nadere details kunnen verwijzen naar de boven ge-
memoreerde brochure van Pennock, naar het cahier 'Opening van Zaken 2' 
(85), naar het rapport 'Samenvatting van de overwegingen en conclusies 
van de werkgroep scholengemeenschappen' (96) en naar de publicatie van 
GEERTS en ONDERSTAL (45). 
Ongemerkt haast kwamen wij te spreken over de scholengemeenschappen. 
Het probleem is bekend. Het oude geheel van los van elkaar staande 
schooltypen, zonder redelijke mogelijkheden tot doorstroming, wordt door 
de W.V.O. vervangen door een 'sluitend geheel van onderwijsvoorzienin-
gen' op het secundaire niveau. Voor het v.w.o., het h.a.v.o. en het m.a.v.o. 
is er een brugjaar, met onderling gelijke lessentabellen, waardoor de door-
stromingsmogelijkheden vergroot worden. Optimaal komen deze mogelijk-
heden - ook in hogere leerjaren - tot hun recht binnen een scholenge-
meenschap. De functies van dat brugjaar, reeds in grote lijnen geschetst in 
het rapport 'Onderwijsvernieuwing' (84, pag. 39 e.V.): determinatie (door 
observatie) en introduktie, hebben de bedoeling de leerling te helpen aan 
het einde van het brugjaar de voor hem meest geschikte schoolsoort te kie-
zen, derhalve een grotere zekerheid te verschaffen op verwerving van het 
diploma dan voorheen de eerste klas verschafte; en dat was een te geringe 
zekerheid naar wij in dit onderzoek zagen. Nu blijkt dit een niet zo een-
voudige zaak te zijn. HOOGBERGEN (59, pag. 1086) merkt op dat differen-
tiatie naar aanleg en begaafdheid zich naar zijn gevoel pas aanwijsbaar af-
tekent in het tweede en derde cursusjaar. Hij pleit dan ook voor een drie-
jarige brugperiode. Maar dat heeft alleen maar zin binnen een scholenge-
meenschap. 
Zo is het Nederlandse secundaire onderwijs bij gelegenheid van de invoering 
van de Wet op het voorgezet onderwijs in beweging gekomen. Het was dan 
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ook een maatschappelijke noodzaak. En er moet nog veel meer gebeuren. 
In het vorenstaande gaven wij een summier overzicht van wat er gaande is. 
Wij schetsten ook een aantal verdergaande ontwikkelingen, die dringend 
gewenst zijn. Kort samengevat: objectivering van de meting van prestaties, 
individualisering van het onderwijs- (en dus ook bevorderings-) beleid, te-
rugdringing van het systeem van de permanente selectie, daarentegen een 
goede determinatie binnen een voldoend ruime scholengemeenschap. En 
hoe dringend een en ander gewenst is, blijkt wel uit de 'Enquête v.w.o. 
h.a.v.o. m.a.v.o. '65-'66/'66-'67' (41). De percentages doubleurs immers 
blijken nog steeds 16 à 26% te bedragen (41, pag. 31, 32, 40 en 45). 
Duidelijk is ook dat deze veranderingen een bijdrage kunnen leveren tot 
een grotere democratisering van ons (vroegere) v.h.m.o. CALCAR e.a. -
cfr. VAN HEEK (56, pag. 260) - immers merken op: 'Duidelijk blijkt dat 
in de vier Westeuropese landen met de sterkst selectieve systemen van 
voortgezet onderwijs ook de kleinste percentages handarbeiderskinderen het 
pre-universitaire jaar bereiken en de ongelijkheid van kansen het grootst is. 
Nederland is één van die landen. Dit betekent dat in ons land vooral kin-
deren uit handarbeidersmilieu zouden profiteren van een ruimer toelatings-
beleid van het v.h.m.o. Een ruimer toelatingsbeleid lijkt ons echter niet 
voldoende. Men zal moeten afstappen van de gewoonte permanent te se-
lecteren. De scholen zullen een grotere verantwoordelijkheid op zich moe-
ten nemen door zich als doel te stellen leerlingen, die eenmaal zijn toegela-
ten, ook naar de eindstreep te helpen.' Duidelijk blijkt ook 'dat men de 
sluizen van de scholen voor middelbaar en hoger onderwijs gerust breder 
kan openen zonder de kwaliteit van het onderwijs daardoor te schaden.' 
(Op. cit., pag 258.) Het is integendeel 'zelfs waarschijnlijk dat het percen-
tage uitstekende leerlingen juist zal toenemen.' (Op. cit., pag. 259.) 
Als inderdaad ons onderwijs van 'school-centered'- wil evolueren tot 'child-
centered'-onderwijs, dan betekent dat een grote verandering in de be-
staande onderwijspraktijk en -tradities. Men vergelijke bijvoorbeeld VAIZEY 
(102, pag. 12 e.V.). Iedere 'werker in het veld' zal zich dan voortdurend 
kritisch moeten beraden op zijn functioneren. Telkens weer opnieuw zullen 
schoolleiders en docenten zich moeten afvragen of hun school haar taak op 
de juiste wijze vervult en of verbeteringen mogelijk zijn. De 'action-re-
search' zal op de school een belangrijke plaats moeten verwerven. Wij ho-
pen door deze studie niet alleen bijgedragen te hebben tot de onderwijsre-
search in Nederland, maar ook tot een start van een verantwoorde 'action-
research' op de scholen. 
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SUMMARY 
The present study endeavours to contribute, along the Unes of empiricism, 
towards the whole of the available relevant data about education by giving 
an analysis in figures of a number of precisely measurable results in the 
field of 'school instruction' of the H.B.S.-side* of the Episcopal College (a 
boys' school) at Roermond, in the province of Limburg (The Netherlands). 
At the same time we also hope to contribute towards the setting-up of a 
cabinet of instruments suitable for action research at any school. 
In chapter I we discussed the system of giving marks as well as the develop­
ment and the background of it. We pointed out the importance of empiric 
studies on education and explained the manner of asking questions and the 
procedure of our research. 
In chapter II we made a study of the growth of the school and the social 
class of the pupils (based on the occupation of the father) against the 
background of the average Dutch school. The strong growth appeared to 
be a result of the markedly intensified interest for secondary education in 
the central part of Limburg. The relatively high contribution from the 
lower classes to the total number of pupils at the College was a result of 
the increasing democratization of secondary education, particularly in the 
countryside. 
From an inquiry into the school careers of 647 pupils dealt with in chap­
ter III, it became apparent to us that the (internal) generation output of 
the College H.B.S. was lower than that of the national average at this type 
of school. The difference, however, could easily be explained by the differ­
ent methods used in counting the pupils that moved from one place to an­
other, and by the relatively high contribution from the lower social classes, 
manifesting itself in a smaller staying power. In contrast with the genera­
tion output the overall-output did prove to be equal to the corresponding 
national figure, thanks to a relatively greater influx of pupils in particular 
in the higher forms. The certified relatively small number of В certificates 
taken, and the relatively high number of A certificates must be attributed 
not only to this influx but also to a rigid B-policy. The ratio of the number 
of В certificates to the number of A certificates proved to be considera-
• H.B.S. and Gymnasium a n two Dutch school-types with different curricula but of the same 
general level. They are comparable with English grammar schools. In the H.B.S.-B-division of our 
secondary schools the main subjects taught are those giving the pupils an idea of science together 
with Dutch, French, English and German. In the H.B.S.-A-division the main subjects are those 
giving them an idea of commerce, economics and civics as well as the above language« 
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bly lower for the College than that of the national figures and also lower 
than that of the overall figures of the cathoUc schools. Generally speaking 
our research once more showed that the catholic schools as compared with 
the others award relatively fewer В certificates. Moreover it appeared that 
the relative number of В certificates for all confessional-political groups 
within our scholastic world fell sharply during the period 1950-1967 and 
that at catholic mixed schools relatively more В certificates were taken by 
boys than at catholic boys' schools. The standards for promotion at the 
College were less rigid than they were on average throughout the country, 
whereas the results in the schoolleaving exams were better. A 'system of 
norms' fixing the decisions for promotion proved to work as a stabilizing 
factor on the norms for promotion. Differentiation as to tempo for groups 
of pupils turned out to provide a distinct contribution towards the solution 
of the problem of missing a remove. 
Chapter IV gives an analysis of 14,356 examination marks and from this 
analysis it is obvious that the figures scored at the oral exam have a consi­
derable heightening effect. From an analysis of a total of 51,253 final re­
port marks it became evident among other things that at the College a re­
markably large number of relatively good pupils went to the A division in 
period III. The rigid B-policy and the lack of higher aspirations of the re­
latively numerous number of pupils from lower social classes appeared to 
have been of influence. This policy also caused a 'low', especially in the 
4B form. Apart from deviations in the marks for the science subjects the 
frequency divisions of the examination marks only showed the well-known 
5-6 effect. The same effect was also found in the total of the report marks, 
so that the College did not prove an exception to the general rule. The se­
lection enforced at the College has been correct. Although the percentage 
of insufficient marks was not constant during the period 1950-1964 it ap­
peared all the same that also at this school the general validity of the Law 
of Posthumus holds good. From the marks it is evident that there are three 
distinctly distinguishable groups of subjects viz. the science subjects (botany 
and zoology excluded), the languages (including Dutch), and the other 
subjects. As a rule the results in the first group are the worst, those in the 
last group the best. These groups have been constant in the course of time 
with the exception of the place occupied by the subjects history, geogra­
phy, botany and zoology. The change in the character of these subjects 
resulting from the altered views of the masters was also expressed in the 
marks. It has proved possible to introduce a typology of marks divisions 
on the basis of objective criteria. The (individual) frequency-divisions of 
the marks of the masters appeared to be exceedingly reasonable. The con­
clusion to be derived from this is that the data published by VAN DEN ENDE 
(40*) are not universally valid. It was also clear how closely the marks are 
bound up with the master's individuality. 
In chapter V we came to a summarizing and interpreting conclusion of what 
precedes. The drawbacks outlined in the introduction were justified by the 
* See List of Books and Articles referred to. 
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results of our research. There was no doubt about the subjectivity of the 
marks. From this we concluded that the report-marks should only be an ob-
jective record of the achievements of the pupil, measured with the aid of 
objective tests to ascertain these achievements. The class system results in 
an annual selection of pupils on the basis of a complete marks list. From 
our research it is apparent that this is an undesirable situation, owing to 
the fact that the years of study are unnecessarily prolonged and the output 
decreases. Our conclusion therefore was fewer selection thresholds. We 
found in our study that differences according to tempo for groups of pupils 
means a distinct contribution towards the solution of the problem of re-
peating a class. A greater individualization of the system of education by 
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Een stijgende deelname vanuit het lagere sociale milieu aan het v.w.o. en 
het h.a.v.o. maakt het onderhouden van een intensief contact van de be-
treffende scholen met de leerlingen enerzijds en de ouders anderzijds steeds 
dwingender. Deze intensieve contacten behoren ook te resulteren in een 
reële inspraak zowel van de kant van de ouders als van de kant van de 
leerlingen. 
2 
Wanneer men het rendement van schoolsoorten met verschillende nomi-
nale cursusduren onderling vergelijkt, dient men ook aandacht te besteden 
aan de verschillende grootte van de invloed van de 'Wet van Posthumus', 
veroorzaakt door het verschil in nominale cursusduur. 
3 
Een cijfermatige analyse van onderwijsresultaten, voorzover thans meet-
baar, levert geen argumenten die pleiten vóór het handhaven van gesepa-
reerde meisjesscholen. 
4 
De suggestie dat er bij vergelijking van de studentengeneraties 1948-1950 
en 1954-1957 vrij aanzienlijke verbeteringen in de numerieke rendementen 
zijn aan te treffen bij de Letteren, de Aardrijkskunde en de Psychologie is 
voor wat betreft het numeriek rendement voor het afsluitende examen 
(nog) niet bewezen. 
(W. Begeer. Numeriek rendement. Het selectieproces in het wetenschap-
pelijk onderwijs. Groningen, 1968, p. 133.) 
5 
Bij een beschouwing van de vormende waarde van schoolvakken is de 
voorstelling dat voor een taal gedacht moet worden aan theoretische, prak-
tische en sociale transfer, terwijl de wiskunde tot de constructief-theore-
tische transferkring behoort, te eenzijdig. Het nuttigheidsaspect van de wis-
kunde, met name in verband met de natuurwetenschappen, dient in de be-
schouwing betrokken te worden. 
(A. M. P. Knoers. Algemene onderwijskunde voor het voortgezet on-
derwijs. Assen, 1968, p. 207.) 
6 
Voor een goede beoordeling van de interne efficiency van het onderwijs -
noodzakelijk in verband met de niet onaanzienlijke stijging van de over-
heidsuitgaven voor onderwijs in de loop van de laatste 50 jaar en de in het 
onderwijs levende wensen, die een nog veel grotere stijging in de toekomst 
vergen - is het van belang dat geobjectiveerde metingen van prestatieni-
veaus mogelijk worden. Allereerst zullen dan echter de onderwijsdoelen 
moeten worden vastgesteld en geoperationahseerd. 
7 
In beschouwingen over de totale uitgaven voor onderwijs worden deze uit-
gaven vaak uitgedrukt in procenten van het nationale inkomen en worden 
op basis van een vergelijking van deze percentages, zoals ze in de verschil-
lende landen liggen, conclusies getrokken. 
Deze conclusies zijn evenwel aanvechtbaar omdat ten onrechte verzuimd 
wordt bedoelde percentages te relateren aan het procentuele aantal kinde-
ren en aan het procentuele aantal onderwijsontvangenden. 
8 
De processen tegen Galileo Galilei vormen een duidelijke (impUciete) on-
dersteuning van de door Galilei (expUciet) opgeëiste vrijheid voor het we-
tenschappelijk onderzoek. 
9 
Het is gewenst dat bij de bestudering van de pedagogiek in de toekomstige 
opleiding van leraren grote aandacht besteed wordt aan een inleiding tot 
het empirisch-pedagogisch onderzoek. 
10 
Een verplichte regelmatige her- en bijscholing is voor alle leraren nood-
zakelijk. De mogelijkheden daartoe dienen gecreëerd te worden. 
11 
Handhaving van een hoog vakwetenschappelijk niveau is ook in de toe-
komstige opleiding van leraren van de eerste graad een vereiste. 
12 
Het is uit een oogpunt van duidelijke en juiste nomenclatuur gewenst de 
thans gebruikelijke term a.v.o. (staande voor: algemeen voortgezet en voor-
bereidend wetenschappelijk onderwijs) te vervangen door de term a.v.w.o. 
13 
De leider van een school in de sector van het v.w.o.-h.a.v.o. kan zich -
zonder roofbouw te plegen op zichzelf — onvoldoende wijden aan zijn pri-
maire taak de binnen de school plaatsvindende activiteiten van onderwijs-
kundige en organisatorische aard te stimuleren, te coördineren en te inte-
greren en aan zijn taak de gemeenschap als geheel te representeren. 


